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SOMMAIRE 
 
En s’appuyant sur l’hypothèse de la présence d’un modèle interne opérant 
relativement stable chez l’enfant, la sécurité d’attachement mère-enfant a souvent été 
considérée comme un facteur déterminant de la qualité des relations sociales 
subséquentes de l’enfant telles que la relation avec son enseignant (Ahnert, Pinquart et 
Lamb, 2006 ; Howes et Spieker, 2008). Toutefois, alors que certaines études rapportent 
des liens significatifs entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la relation élève-
enseignant (DeMulder, Denham, Schmidt et Mitchell, 2000; Vondra, Shaw, 
Swearingen, Cohen et Owens, 1999; Vu et Howes, 2012), d’autres études n’en 
démontrent aucun (Cugmas, 2007; Howes et Hamilton, 1992). Plus encore, dans le cas 
où certaines relations significatives sont trouvées, la taille des effets observés est 
souvent modeste, du moins, moins importante que la théorie le suggèrerait (O’Connor et 
McCartney, 2006; Zhang, 2011). Ces divergences pourraient s’expliquer en partie par 
les différences méthodologiques entre les études (p.ex. instruments utilisés). De plus, 
une explication supplémentaire peut résider dans l’absence relative de prise en compte 
des différents contextes écologiques dans lesquels les enfants se développent. Plus 
encore, on remarque que le sexe de l’enfant est rarement considéré comme un possible 
modérateur de la relation entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la relation 
élève-enseignant. Pourtant, plusieurs études rapportent que le sexe de l’enfant 
influencerait la relation entre la sécurité d’attachement et la relation élève-enseignant 
(Anhert et al., 2006; Buyse, Verschueren et Doumen, 2011 ; Cugmas, 2007; 
O’Connor et McCartney, 2006; Rydell, Bohlin et Thorell, 2005 ; Verschueren, Doumen 
et Buyse, 2012 ; Vondra et al., 1999). Finalement, dans la documentation scientifique 
actuelle, la sécurité d’attachement mère-enfant est mesurée, la plupart du temps, plus 
tardivement qu’à la petite enfance, soit à la période préscolaire. Conséquemment, la 
compréhension du rôle de la sécurité d’attachement mère-enfant à la petite enfance en 
tant que facteur prédictif de la relation élève-enseignant à l’âge scolaire demeure 
incomplète. Ainsi, l’objectif de la présente étude est, premièrement, de vérifier 
l’existence de liens bi variés entre la sécurité d’attachement mère-enfant à la petite 
enfance et la relation élève-enseignant à la fin de la première année scolaire. 
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Deuxièmement, elle vise à vérifier si la relation entre ces deux variables est modérée par 
le sexe de l’enfant et le niveau risque psychosocial auquel l’enfant est exposé.  
 
Pour ce faire, quatre-vingt-neuf (89) dyades mère-enfant dont 38 mères adultes, 
c’est-à-dire âgées de plus de 20 ans à la naissance de l’enfant, et 51 mères adolescentes, 
âgées de 20 ans ou moins à la naissance de l’enfant, ont été évaluées. Lorsque l’enfant a 
15 et 18 mois, la sécurité d’attachement mère-enfant est mesurée lors d’une visite à 
domicile par une observatrice à l’aide du Tri-de-cartes d’attachement (Attachment 
Behavior Q-Set, TCA ; Waters, 1995). La sécurité d’attachement est aussi mesurée par 
l’entremise de la Situation Étrange (Ainsworth et al., 1978; Main et Solomon, 1990) à 
15 mois lors d’une visite en laboratoire. De manière à évaluer la qualité de la relation 
élève-enseignant, les enseignantes des enfants ont été sollicitées vers la fin de la 
première année scolaire (environ 7 ans) afin de compléter une version française de la 
Student Teacher Relationship Scale (STRS ; Pianta, 2001). Les résultats obtenus 
suggèrent, dans un premier temps, qu’il existe effectivement des liens significatifs entre 
la sécurité d’attachement mère-enfant et certaines dimensions de la relation élève-
enseignant au début du processus de scolarisation. Plus spécifiquement, il semble que la 
sécurité d’attachement mère-enfant soit davantage liée aux dimensions «négatives» de 
la relation élève-enseignant (dépendance et conflits). De plus, les résultats montrent un 
effet de modération entre la sécurité d’attachement et le niveau de risque psychosocial 
dans la prédiction de la qualité de la relation élève-enseignant, plus spécifiquement au 
niveau des conflits. En effet, pour ce qui est de l’échantillon à faible risque 
psychosocial, les enfants ayant un attachement mère-enfant de type sécure vivent moins 
de conflits dans leur relation avec l’enseignant. Quant au sexe de l’enfant, aucun effet 
significatif n’est trouvé. Somme toute, les résultats trouvés illustrent plus clairement les 
liens entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la relation élève-enseignant et l’effet 
de modération entre la sécurité d’attachement et le niveau de risque psychosocial dans 
la prédiction de la qualité de la relation élève-enseignant, ce qui vient contribuer 
considérablement aux connaissances scientifiques dans ce domaine.  
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RÉSUMÉ 
 
Sécurité d’attachement mère-enfant et qualité de la relation élève-enseignant : liens 
spécifiques et effets modérateurs du niveau de risque psychosocial et du sexe de 
l’enfant. 
 
Cette étude vise à examiner les liens entre la sécurité d’attachement mère-enfant 
et les trois dimensions de la relation élève-enseignant, soit la proximité, la dépendance 
et les conflits. Plus encore, elle vise à examiner si les relations entre ces deux construits 
sont influencées ou modérées par le sexe de l’enfant et le niveau risque psychosocial 
auquel l’enfant est exposé. Quatre-vingt-neuf (89) dyades mère-enfant ont été évaluées. 
La sécurité d’attachement est mesurée à domicile lorsque l’enfant est âgé de 15 et de 18 
mois et également en laboratoire deux semaines après la visite à domicile. De manière à 
évaluer la qualité de la relation élève-enseignant, les enseignantes des enfants ont été 
sollicitées vers la fin de la première année scolaire (environ 7 ans) afin de compléter un 
questionnaire. Dans un premier temps, les résultats obtenus suggèrent que les liens 
significatifs entre nos deux concepts sont spécifiques à seulement certaines dimensions 
de la relation élève-enseignant. De plus, les résultats montrent un effet de modération 
entre la sécurité d’attachement et le niveau de risque psychosocial dans la prédiction de 
la qualité de la relation élève-enseignant, plus spécifiquement au niveau des 
conflits. Quant au sexe de l’enfant, aucun effet significatif n’est trouvé sur la relation 
entre les deux concepts.  
 
Mots clés : sécurité d’attachement, relation élève-enseignant, mère, enfant d’âge 
préscolaire, risque psychosocial, sexe de l’enfant.  
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ARTICLE 
 
1. INTRODUCTION 
 
Selon la théorie de l’attachement développée par Bowlby (1982), la tendance de 
l’enfant à s’attacher à sa mère dès les premiers mois de vie est une prédisposition innée 
chez celui-ci, dont la fonction principale est d’assurer sa protection. Plusieurs 
différences individuelles existent quant à la façon par laquelle la relation d’attachement 
comble le besoin de sécurité et de réconfort chez l’enfant (Tarabulsy, Moran, Provost, 
Bernier, Lemelin, Larose, Bussière, Moss et Dubé, 2008). Principalement, ces 
différences s’expliqueraient par la qualité des interactions parent-enfant (Ainsworth, 
Blehar, Waters et Wall, 1978). De ce fait, la sécurité dans la relation d’attachement fait 
référence à la confiance que développe l’enfant vis-à-vis sa figure d’attachement quant à 
la capacité de celle-ci à assurer son bien-être lors de situations alarmantes, par exemple, 
la présence de stimuli non familiers ou l’approche rapide, voire menaçante, d’un objet 
ou d’un être-humain (Miljkovitch, Gratier et  Danet, 2012). 
 
La qualité de la relation d’attachement mère-enfant lors de l’enfance exercerait 
une influence importante sur plusieurs aspects de la personnalité tels que la curiosité, 
l’initiative, la persévérance, l’engagement dans l’apprentissage, la coopération et la 
sociabilité (Belsky et Fearon, 2002a ; Belsky et Fearon, 2002b ; Grossmann, Grossmann 
et Zimmerman, 1999). Également, celle-ci aurait un effet sur le fonctionnement 
psychosocial ultérieur de l’individu (Cassidy et Shaver, 1999), notamment en ce qui a 
trait aux compétences sociales de l’enfant et à l’exploration de nouvelles situations 
(Fabes, Gaertner et Popp, 2006). Plus précisément, la sécurité d’attachement aurait un 
effet favorable sur les compétences de l’enfant avec les pairs (Schneider, Atkinson et 
Tardif, 2001). Ainsi, plusieurs études actuelles sur l’attachement s’intéressent aux liens 
entre la qualité de l’attachement mère-enfant et les relations sociales subséquentes de 
l’enfant telles que la relation avec son enseignant (Ahnert, Pinquart et Lamb, 2006 ; 
Howes et Spieker, 2008).  
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1.1 La sécurité d’attachement mère-enfant 
 
Bowlby (1982) a longuement étudié les mécanismes par lesquels les premières 
relations d’attachement exercent leur influence sur le développement social et 
émotionnel ultérieur de l’enfant. Pour expliquer ces relations, il a suggéré la présence 
d’un «modèle interne opératoire» (MIO), c’est-à-dire le développement chez l’enfant de 
représentations mentales de lui-même, de ses figures d’attachement et des relations qu’il 
entretient avec elles. Ces représentations mentales se développeraient sur la base des 
interactions ayant cours dans les relations d’attachement primaires de l’enfant et 
guideraient l’établissement et la qualité des relations sociales ultérieures. Plus 
précisément, le modèle de soi et celui d’autrui seraient construits de manière cohérente 
selon la valeur personnelle que s’accorde l’enfant, c’est-à-dire s’il est digne ou non 
d’être aimé, et la perception des autres comme étant plus ou moins disponibles ou 
sensibles à ses besoins (Bretherton, 1985 ; Main, Kaplan et Cassidy, 1985). Ainsi, le 
MIO guiderait le comportement de l’individu dans ses interactions et de ce fait 
exercerait une influence considérable sur ses relations futures (Thompson, 2008). 
 
Selon Ainsworth et al. (1978), l’attachement sécurisant est caractérisé par une 
recherche de proximité et de contact à travers les interactions avec la mère. Les 
réponses maternelles sont constantes et adéquates ce qui permet à l’enfant de 
développer une confiance vis-à-vis sa propre capacité de contrôle en regard des 
évènements externes (Miljkovitch, Gratier et  Danet, 2012).Bien que dans les 
populations normatives à faible risque  la majorité des enfants présente un attachement 
sécure à la petite enfance, il demeure qu’un pourcentage élevé d’enfants sont attachés de 
manière insécure à leur mère soit de 25 à 35 % (Ahnert et al., 2006; Fagot, 1997 ;  
Lounds, Borkowski, Whitman, Maxwell et Weed, 2005; Raikes et Thompson, 2008; 
Wood, 2007). Parmi ceux-ci, environ 15 % présentent un attachement de type 
désorganisé-désorienté (Raikes et Thompson, 2008; Van Ijzendoorn, Schuengel et 
Bakermans-Kranenberg, 1999). Dans les populations à risque psychosocial élevé, ces 
pourcentages se voient doublés. En effet, environ 50% des enfants présentent un 
attachement insécurisant et, parmi eux, 13 à 30% sont de type désorganisé (Fish, 2004; 
Vondra, Shaw, Swearingen, Cohen et Owens, 1999). Également, une étude menée 
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auprès de mères adolescentes (Lounds et al., 2005) rapporte une proportion très élevée 
d’enfants présentant un attachement insécurisant, soit 69.2%. Dans cet échantillon, 
44.9% des enfants ayant un attachement insécurisant sont de type désorganisé. Par 
ailleurs, un attachement insécurisant est associé à la présence de problèmes de 
comportements extériorisés et intériorisés, de même que des difficultés au plan des 
habiletés sociales (Moss, Smolla, Guerra, Mazzarello, Chayer et Berthiaume, 2006 ; 
Paquette, Bigras, Emery, Parent et Zoccolillo, 2006). Plus encore, le patron 
d’attachement de type désorganisé serait celui ayant le pronostic le plus défavorable au 
plan du développement ultérieur de l’individu. En effet, un attachement de type 
désorganisé est relié à d’importantes difficultés d’adaptation sociale (Fearon, 
Bakermans-Kranenburg, IJzendoorn, Lapsley et Roisman, 2010), à de l’agressivité à 
l’âge scolaire (Moss et al., 2006) et à un risque élevé de développer de nombreuses 
psychopathologies à l’adolescence et à l’âge adulte (Dutra, Bureau, Holmes, Lyubchik 
et Lyons-Ruth, 2009) 
 
1.2  La relation élève-enseignant 
 
La relation élève-enseignant se définie par le degré d’interactions et la qualité 
émotionnelle, positive ou négative, à l’intérieur de celle-ci (Pianta, Steinberg et Rollins, 
1995). Plus précisément, certaines relations sont caractérisées par un haut niveau de 
proximité et d’affection alors que d’autres sont plutôt distantes, formelles ou encore 
conflictuelles, voire hostiles. Une relation intime et affectueuse avec l’enseignant serait 
liée à une plus grande approbation par les pairs (Hughes et Kwok, 2006), à de 
meilleures habiletés académiques et sociales (Hamre et Pianta, 2001 ; Hughes, Luo, 
Kwok et Loyd, 2008 ; Reddy, Rhodes et Mulhall, 2003), à un niveau élevé 
d’engagement à l’école et un désir de coopération (Birch et Ladd, 1998 ; Meehan, 
Hughes et Cavell, 2003). À l’opposé, une relation conflictuelle avec l’enseignant est 
associée à des problèmes de comportements et des difficultés d’apprentissage chez 
l’enfant (Hughes, Cavell et Willson, 2001 ; Pianta et al., 1995). De plus, ces élèves sont 
plus susceptibles de vivre un abandon scolaire et du rejet par leurs pairs (Ladd, Birch et 
Buhs, 1999). De ce fait, dans une perspective de prévention, il devient important de 
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s’intéresser aux déterminants précoces qui prédisent le plus fortement une relation 
conflictuelle élève-enseignant au début du processus de scolarisation. 
 
1.3 Relations entre la sécurité d’attachement et la relation élève-enseignant  
 
En s’appuyant sur l’hypothèse de la présence d’un modèle interne opérant 
relativement stable chez l’enfant, on s’attend à ce que la sécurité d’attachement à la 
petite enfance soit un facteur prédictif assez robuste de la qualité de la relation élève-
enseignant au début du processus de scolarisation. D’ailleurs, certaines études 
rapportent des relations significatives entre ces deux variables (DeMulder, Denham, 
Schmidt et Mitchell, 2000; Vondra et al., 1999; Vu et Howes, 2012). Par exemple, Vu 
et Howes (2012) rapportent que la représentation d’attachement mère-enfant, mesurée à 
l’aide d’une tâche de récits à compléter, est corrélée positivement et fortement à la 
relation élève-enseignant (r = 0.71). Toutefois, d’autres études ne démontrent aucun lien 
significatif entre les variables d’intérêt (Cugmas, 2007; Howes et Hamilton, 1992). Plus 
encore, dans le cas où certaines relations significatives sont trouvées, la taille des effets 
observés est souvent modeste, du moins, moins importante que la théorie le suggèrerait 
(O’Connor et McCartney, 2006; Zhang, 2011). En effet, dans l’étude de Zhang (2011), 
les résultats démontrent que la relation mère-enfant est positivement et 
significativement mais faiblement corrélée avec  la relation élève-enseignant (r = 0.11). 
     
Selon nous, plusieurs différences méthodologiques entre les études pourraient 
expliquer, du moins en partie, les résultats contradictoires observés. D’abord, les 
différents instruments utilisés afin de mesurer la sécurité d’attachement mère-enfant 
diffèrent d’une étude à l’autre. Également, une explication supplémentaire des résultats 
divergents obtenus dans les études recensées peut résider dans l’absence relative de 
prise en compte des différents contextes écologiques dans lesquels les enfants se 
développent. En effet, puisque les enfants exposés à des facteurs de risque 
psychosociaux, tels que la pauvreté, un pauvre réseau social des parents, un modèle 
relationnel déficitaire et un haut niveau de stress, sont soumis à des contextes de 
développement différents de ceux provenant de milieux favorisés, il semble nécessaire 
de prendre en compte ces facteurs. Plus encore, on remarque que le sexe de l’enfant est 
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rarement considéré comme un possible modérateur de la relation entre la sécurité 
d’attachement mère-enfant et la relation élève-enseignant. En effet, certaines études se 
sont intéressées uniquement au sexe de l’enfant en termes de différences de moyenne 
sur le plan de la relation élève-enseignant (Anhert et al., 2006; Buyse, Verschueren et 
Doumen, 2011 ; Cugmas, 2007; O’Connor et McCartney, 2006; Rydell et al., 2005 ; 
Verschueren et al., 2012 ; Vondra et al., 1999). Selon ces études,  les filles entretiennent 
des relations plus positives avec leur enseignant que les garçons. Ainsi, il semble 
pertinent de s’intéresser au sexe de l’enfant à titre de modérateur, puisque celui-ci 
influence peut-être les liens entre les variables d’intérêt. Finalement, la sécurité 
d’attachement mère-enfant est mesurée, la plupart du temps, plus tardivement qu’à la 
petite enfance, soit à la période préscolaire. Également, compte tenu que la majorité des 
études concernent la petite enfance ou la période préscolaire, il est plutôt question de la 
relation entre l’enfant et son éducatrice. Conséquemment, la compréhension du rôle de 
la sécurité d’attachement mère-enfant à la petite enfance en tant que facteur prédictif de 
la relation élève-enseignant à l’âge scolaire demeure incomplète.  
 
1.3.1 Influence des instruments utilisés 
Tout d’abord, à travers les études, on note des différences quant à la manière de 
mesurer la sécurité d’attachement mère-enfant. Plus précisément, la sécurité 
d’attachement est mesurée de manière continue dans certaines études (Buyse et al., 
2011; DeMulder, Denham, Schmidt et Mitchell, 2000 ; O’Connor et McCartney, 2006; 
Pianta, Nimetz et Bennett, 1997; Verschueren et al., 2012; Vu et Howes, 2012; Zhang, 
2011). À l’intérieur de celles-ci, la force des liens est très variable, allant de faible à 
élevée entre les variables d’intérêt. Par exemple, l’étude de Buyse et al. (2011) 
démontre une corrélation positive significative, mais faible, entre l’attachement mère-
enfant mesurée par le Tri-de-cartes d’attachement à cinq ans et la proximité entre 
l’élève et l’enseignant (r = 0.20). DeMulder et al. (2000) rapportent une corrélation 
modérée chez les garçons entre la sécurité d’attachement mère-enfant, mesurée par le 
Tri-de-cartes d’attachement, et la relation enfant-enseignant (r = 0.45). Quant à eux, Vu 
et Howes (2012) notent que la représentation d’attachement mère-enfant mesurée par 
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une tâche de récits à compléter est fortement corrélée avec la représentation 
d’attachement élève-enseignant (r = 0.71).  
 
D’autres études qui utilisent plutôt une mesure catégorielle de l’attachement 
rapportent également des relations dont la force est variable (Cugmas, 2007; Howes et 
al., 1992; Rydell et al., 2005; Vondra et al., 1999). Plus précisément, d’une étude à 
l’autre, la force des liens varie de nulle à modérée. Par exemple, l’étude de Howes et 
Hamilton (1992) ne montre aucune concordance entre la classification de l’attachement 
mère-enfant à 12 mois, déterminée par la Situation Étrange, et l’attachement de l’enfant 
avec son éducateur à la garderie. De plus, les analyses multivariées de l’étude de 
Vondra et al. (1999) démontrent que la classification de l’attachement, déterminée par 
la Situation Étrange à 12 mois, prédit modérément la dépendance de l’enfant avec 
l’enseignant. Plus spécifiquement, les enfants qui présentent un attachement évitant sont 
plus dépendants de leur enseignant que les enfants qui présentent un attachement sécure. 
D’ailleurs, des résultats similaires sont observés lorsque les auteurs utilisent un indice 
dichotomique basé sur la classification des enfants (sécure versus insécure).  
 
Plus encore, l’étude d’O’Connor et McCartney (2006) et la méta-analyse 
d’Ahnert, Pinquart et Lamb (2006) ont recours aux deux types de mesure dans leur 
méthodologie.  L’étude d’O’Connor et McCartney mesure la qualité d’attachement 
mère-enfant à l’aide de la Situation Étrange, version originale et modifiée, et du Tri-de-
cartes d’attachement. La Situation Étrange modifiée contient deux épisodes de réunion 
d’une durée plus élevée que l’originale. Aussi, une cinquième classification 
(insécure∕autre) a été ajoutée pour les enfants qui n’arrivent pas à démontrer un patron 
d’attachement cohérent lors des réunions.  Les résultats sont similaires et la force des 
liens avec la relation élève-enseignant demeure faible indépendamment du type de 
mesure utilisé. Par exemple, une relation positive significative est observée entre la 
sécurité d’attachement mère-enfant à 24 mois, mesurée par le Tri-de-cartes 
d’attachement, et la qualité de la relation élève-enseignant à la maternelle (β= 0.13). 
Également, le patron d’attachement « insécure ̸autre » obtenu à 36 mois est 
négativement et significativement associé à la qualité de la relation élève-enseignant à la 
maternelle (β= -0.11). Lorsqu’on considère les autres patrons d’attachement, c’est-à-
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dire l’attachement évitant, ambivalent et désorganisé, aucun effet significatif n’est 
observé sur le score global de qualité de la relation élève-enseignant, mesuré à l’aide de 
quinze items provenant des échelles de proximité et de conflits du STRS. À l’opposé, la 
méta-analyse relativement récente d’Ahnert et al. (2006) montre une meilleure 
concordance entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la relation entre l’enfant et 
son éducateur à la garderie lorsque l’instrument utilisé est le TCA             (t= -3.64, p< 
.001).  
 
À la lumière des résultats, une mesure continue de la sécurité d’attachement 
serait peut-être plus à même d’offrir une meilleure prédiction de la qualité de la relation 
élève-enseignant qu’une mesure de type catégorielle. Toutefois, il demeure difficile de 
confirmer cette hypothèse puisque très peu d’études utilisent les deux types de mesure 
simultanément. De ce fait, il apparaît nécessaire d’intégrer les deux types de mesure lors 
de l’étude des liens entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la qualité de la 
relation élève-enseignant, de manière à établir plus clairement l’ampleur de ces liens.  
 
1.3.2 Influence du contexte écologique 
 
 Puisque les enfants exposés à des facteurs de risque psychosociaux sont soumis 
à des contextes de développement différents de ceux provenant de milieux plus 
favorisés, la prise en compte de cet élément pourrait venir nuancer les liens observés 
entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la qualité de la relation élève-enseignant. 
En effet, les études recensées diffèrent également en ce qui a trait aux caractéristiques 
sociodémographiques des échantillons utilisés. Plus précisément, certains échantillons 
sont composés d’enfants exposés à un niveau de risque psychosocial élevé, comme par 
exemple des enfants provenant de familles ayant un faible statut socio-économique 
(Pianta et al., 1997) ou des enfants provenant de minorités ethniques (Vondra et al., 
1999; Vu et al., 2012). Plus précisément, l’étude de Pianta et al. (1997) réalisée auprès 
d’un échantillon de dyades mère-enfant à risque développemental et psychosocial, 
indique que l’expression mutuelle d’émotions positives et la proximité au sein de la 
dyade mère-enfant sont corrélées positivement à une relation élève-enseignant de type 
sécure (r = 0.27). De plus, les associations bivariées de l’étude de Vondra et al. (1999), 
19 
 
réalisées auprès d’un échantillon à faible revenu, montrent que la classification de 
l’attachement mère-enfant à 12 mois prédit la dépendance de l’enfant à l’enseignant en 
première année. Plus spécifiquement, les enfants présentant un attachement évitant sont 
significativement plus dépendants à l’enseignant que les enfants présentant un 
attachement sécure. Semblablement, auprès d’un échantillon composé de familles 
d’origine mexicaine à faible revenu, Vu et ses collègues (2012) démontrent des 
corrélations significatives variant de 0.36 à 0.71 entre les quatre dimensions de la 
représentation d’attachement mère-enfant et les quatre dimensions de la représentation 
d’attachement élève-enseignant, et ce dans le sens théoriquement attendu. Par exemple, 
une représentation d’attachement mère-enfant sécure est fortement corrélée à une 
représentation d’attachement élève-enseignant sécure (r = 0.71). Pareillement, un 
attachement mère-enfant de type désorganisé est corrélé positivement et 
significativement à un attachement désorganisé élève-enseignant (r = 0.59). Somme 
toute, ces études rapportent des résultats significatifs entre la sécurité d’attachement 
mère-enfant et la qualité de la relation élève-enseignant, ayant une taille d’effet de faible 
à moyenne. 
 
À l’opposé, des enfants exposés à un risque psychosocial plus faible, c’est-à-dire 
provenant de familles présentant un statut socio-économique allant de moyen à élevé, 
ont fait l’objet de d’autres études, (DeMulder et al., 2000; Rydell et al., 2005; Zhang, 
2011; Verschueren et al., 2012). Plus précisément, l’étude de Rydell et ses collègues 
(2005) montre que les enfants qui présentent des représentations à leur mère de type 
insécure-évitant vivent moins de proximité (t= 2.10, p< .05) et de comportements 
sécures (t= 2.64, p< .01) et davantage de conflits (t= 2.16, p< .05) au sein de leur 
relation avec leur enseignant. En ce qui concerne les enfants avec une représentation de 
type insécure-résistant-ambivalent, ceux-ci présentent marginalement moins de 
comportements sécures avec leur enseignant que les enfants de type sécure (t= 1.69, p< 
.10). Toutefois, aucune autre relation significative n’est présente dans cette étude. Plus 
encore, l’étude de Verschueren et al. (2012) rapporte que l’attachement mère-enfant à 
l’âge préscolaire est associé positivement à la qualité de la relation élève-enseignant en 
première année (r = 0.27). Aussi, les résultats de cette étude démontrent qu’une sécurité 
d’attachement mère-enfant plus élevée est corrélée positivement à un statut socio-
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économique de la famille élevé. Ainsi, ces études viennent mettre en lumière 
l’importance de s’intéresser au niveau de risque psychosocial auquel l’enfant est exposé 
lorsqu’on étudie les relations entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la qualité de 
la relation élève-enseignant. Enfin, puisqu’un nombre relativement faible d’études a eu 
recours à des échantillons composés d’enfants exposés à un risque psychosocial élevé, il 
demeure difficile d’associer la force des liens trouvés au niveau de risque des 
populations étudiées. Ainsi, le recours à deux types d’échantillon dans une même étude, 
soit un à risque psychosocial faible et l’autre à risque élevé, permettrait davantage de 
comprendre les différences observées à travers les études et le rôle potentiel de 
modération du contexte écologique sur la relation entre la sécurité d’attachement mère-
enfant et la qualité de la relation élève-enseignant au début du primaire.  
 
1.3.3 Influence du sexe de l’enfant 
On observe également dans plusieurs études des différences liées au sexe de 
l’enfant quant à la qualité de la relation élève-enseignant. En effet, certaines études 
rapportent que les filles entretiennent des relations plus positives avec leur enseignant 
que les garçons (Ahnert et al., 2006 ;Buyse et al., 2011 ; Cugmas, 2007; O’Connor et 
McCartney, 2006; Rydell et al., 2005 ; Verschueren et al., 2012 ; Vondra et al., 1999).  
Par exemple, l’étude de Rydell et al. (2005) indique que les filles présentent plus de 
comportements de type sécure avec leur enseignant que les garçons. Pareillement, 
l’étude de Vondra et al. (1999) rapporte que les enseignants décrivent leur relation avec 
l’élève de manière plus négative lorsque celui-ci est un garçon. À l’opposé, d’autres 
études indiquent que le sexe de l’enfant n’a aucun effet sur la relation élève-enseignant 
(DeMulder et al., 2000; Vu et Howes, 2012 ; Zhang, 2011). Plus encore, quelques 
études recensées ne considèrent pas le sexe de l’enfant lors des analyses (Howes et 
Hamilton, 1992; Pianta et al., 1997). Bien que certaines relations sont observées entre le 
sexe de l’enfant et la qualité de la relation élève-enseignant, il importe de constater qu’à 
notre connaissance, aucune étude jusqu’à maintenant n’a considéré  le sexe de l’enfant 
comme un possible modérateur de la relation entre la sécurité d’attachement mère-
enfant et la qualité de la relation élève-enseignant. Ainsi, il semble pertinent de 
s’intéresser au sexe de l’enfant non seulement en termes de différences de moyenne 
entre les garçons et les filles sur le plan de la qualité de leur relation avec l’enseignant, 
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mais en tant que possible modérateur, puisque le sexe de l’enfant influence peut-être les 
liens entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la qualité de la relation élève-
enseignant. 
 
En résumé, la force des relations observées entre la sécurité d’attachement mère-
enfant à la petite enfance et la relation élève-enseignant au début du processus de 
scolarisation varie fortement d’une étude à l’autre. Plus encore, cet écart observé 
pourrait s’expliquer par des différences méthodologiques dans les études recensées, soit 
le type de mesure utilisé afin de mesurer la sécurité d’attachement mère-enfant, et par 
l’absence de prise en compte du contexte écologique dans lequel vivent les enfants et du 
sexe de l’enfant. 
 
Conséquemment, cette étude avait pour objectif général d’étudier la relation 
entre la sécurité d’attachement mère-enfant à la petite enfance et la qualité de la relation 
élève-enseignant, révélée par la présence de proximité, de dépendance et de conflits 
dans la relation, et ce à la fin de la première année scolaire. À titre de rappel, très peu 
d’études se sont intéressées, dans une perspective longitudinale, aux relations entre ces 
variables lors des périodes développementales visées par la présente étude, soit la 
sécurité d’attachement à la petite enfance et la relation élève-enseignant à la première 
année scolaire. Ainsi, le devis méthodologique de cette étude permettait d’examiner de 
façon plus directe le rôle de la sécurité d’attachement mère-enfant mesurée tôt dans la 
vie de l’enfant en tant que facteur prédictif de la qualité de la relation élève-enseignant 
au début du processus de scolarisation. 
Au-delà de l’objectif général, l’étude visait aussi à examiner les effets 
modérateurs potentiels du niveau de risque psychosocial et du sexe de l’enfant dans la 
relation entre la sécurité d’attachement mère-enfant à la petite enfance et la qualité de la 
relation élève-enseignant. Enfin, un dernier objectif de l’étude était d’observer la 
variation des résultats obtenus en fonction de la mesure d’attachement utilisée. 
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2. MÉTHODOLOGIE 
 
2.1 Participants 
L’échantillon était composé de 89 dyades mère – enfant, dont 38 mères adultes, 
c’est-à-dire âgées de plus de 20 ans à la naissance de l’enfant et 51 mères adolescentes 
âgées de 20 ans ou moins à la naissance de l’enfant. Ces dyades mère-enfant ont été 
recrutées par le biais des infirmières du département d’obstétrique de l’hôpital principal 
de la région de Trois-Rivières, ainsi que celles de Centres de Santé et de Services 
Sociaux (CSSS) des régions Mauricie-Bois-Francs et Centre-du-Québec. 
 
L’âge moyen des mères adultes était de 29.16 ans (écart-type de 4.5 ans). Elles 
ont complété en moyenne 14.29 années de scolarité (écart-type de 3.67). L’ensemble 
des mères, à l’exception d’une, étaient caucasiennes et parlaient français. Au total, le 
revenu familial était supérieur ou égal à 30 000$ pour 81% de l’échantillon. Au niveau 
de la structure familiale, 34 mères vivaient avec le père biologique de l’enfant, deux 
mères vivaient seules et deux données sont manquantes. Dans ce groupe, aucun enfant 
n’était né avant 34 semaines de grossesse et 16 enfants étaient des premiers de famille. 
En moyenne, les enfants avaient un poids de 3684.58 grammes (écart-type de 814.16 
grammes) à la naissance. Enfin, ce groupe comprenait 22 garçons et 16  filles. 
 
L’âge moyen des mères adolescentes était de 18.43 ans (écart-type de 1.42 ans). 
En moyenne, elles ont complété 9.8 années de scolarité (écart-type de 1.74). Toutes les 
mères constituant ce groupe étaient caucasiennes et francophones. Dans 83% des cas, 
leur revenu familial annuel moyen était inférieur ou égal à 30 000$. Parmi celles-ci, 33 
mères vivaient avec le père biologique de l’enfant, 5 vivaient seules et 13 mères 
vivaient avec un nouveau conjoint ou les grands-parents de l’enfant. Quarante-quatre 
enfants étaient des premiers de famille et six sont nés entre 34 et 37 semaines de 
grossesse. En moyenne, le poids des enfants à la naissance était de 3450.43 grammes 
(écart-type de 495.37 grammes). Ce groupe était composé de 21 garçons et 30 filles.  
 
Bien qu’une étude précédente (Lemelin et al., 2006), réalisée auprès de cet 
échantillon, a démontré que les deux groupes de mères étaient significativement 
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différents au niveau d’un grand nombre de variables sociodémographiques, une 
procédure supplémentaire a été mise en place ici afin de quantifier plus précisément le 
niveau de risque psychosocial auquel les dyades mère-enfant sont exposées. Ainsi, deux 
nouveaux groupes ont été formés en se basant sur la présence (1) ou l’absence (0) de six 
facteurs de risque familiaux bien documentés, à partir des informations obtenues par le 
biais du questionnaire de renseignements généraux complété au T1 de l’étude (voir 
Annexe B) : l’âge de la mère à la naissance de l’enfant (1 : 20 ans ou moins / 0 : plus de 
20 ans), la scolarité de la mère (1 : moins de 11 années / 0 : 11 années ou plus), le 
revenu familial (1 : moins de 30 000$ par année / 0 : 30 000$ et plus par année), la 
composition de la cellule familiale (1 : n’habite pas avec le père biologique / 0 : habite 
avec le père biologique), l’âge du père à la naissance de l’enfant (1 : 20 ans ou moins / 0 
: plus de 20 ans) et la scolarité du père (1 : moins de 12 années / 0 : 12 années ou plus). 
Ensuite, une somme de facteurs de risque a d’abord été calculée (score entre 0 et 6). À 
partir de cette somme, la médiane de l’échantillon a été établie (Md = 3). Ce sore 
médian a ensuite servi à créer deux groupes distincts: risque psychosocial faible (< 3) et 
risque psychosocial élevé (≥ 3).  Suite à cette procédure, le groupe à risque psychosocial 
élevé est formé de 38 dyades mère-enfant et celui à risque psychosocial faible de 51 
dyades.  
 
2.2 Procédure 
 
2.2.1 Les visites à domicile 
 
Des visites semi-structurées à domicile d’une durée de deux à trois heures ont 
d’abord été effectuées lorsque l’enfant était âgé de 6, 15 et 18 mois par deux 
observatrices préalablement formées. Afin de s’assurer que les données demeurent 
indépendantes, les observatrices étaient différentes à chaque visite. Lors de chaque 
visite, la procédure était similaire par sa structure : une entrevue auprès de la mère, une 
période de jeu libre mère-enfant et une série de questionnaires à compléter par la mère. 
L’observatrice principale devait compléter le TCA, à l’aide des notes recueillies, 
immédiatement après la visite à 15 et 18 mois.  
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2.2.2 Les visites au laboratoire 
 
Afin de réaliser la procédure de la Situation Étrange à 15 mois et 18 mois, une 
visite au laboratoire avait lieu en moyenne deux semaines après la visite à domicile. Au 
total, onze dyades n’ont pas été en mesure de se présenter en laboratoire. Ainsi, 78 
dyades (34 dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé et 44 dyades mère-enfant à 
risque psychosocial faible sont prises en compte lors des analyses portant sur la 
Situation Étrange.  
 
2.2.3 Évaluation des enfants par les enseignantes 
 
De manière à évaluer la qualité de la relation élève-enseignant, les enseignantes 
des enfants ont été sollicitées vers la fin de la première année scolaire afin d’avoir une 
bonne connaissance des enfants et de rendre une évaluation juste et précise de la qualité 
de la relation qu’ils entretenaient avec eux. En premier lieu, lors d’un appel 
téléphonique, le consentement des enseignantes a été obtenu. Ensuite, ces dernières 
devaient retourner le questionnaire qui leur avait été envoyé par la poste dans un délai 
de deux semaines.  
 
2.3 Instruments de mesure 
 
2.3.1 Questionnaire de renseignements généraux 
 
D’abord, afin de recueillir des informations sur un ensemble de variables 
sociodémographiques, telles que l’âge de la mère à la naissance de l’enfant, le niveau de 
scolarité, le revenu familial et la structure familiale, un questionnaire de renseignements 
généraux (voir Annexe B) a été conçu spécifiquement pour ce projet. La passation du 
questionnaire s’est déroulée lorsque l’enfant était âgé de six mois, sous forme 
d’entrevue lors d’une visite à domicile. 
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2.3.2 Le Tri-de-cartes d’attachement 
 
Le Tri-de-cartes d’attachement (Attachment Behavior Q-Set, TCA ; Waters, 
1995) est une mesure observationnelle de la sécurité d’attachement de l’enfant réalisée 
en milieu naturel, composée de 90 items (voir Annexe C). Plus précisément, chaque 
item correspond à un comportement potentiel d’attachement. L’ensemble des items 
reflète une grande variété de comportements d’attachement, pouvant être considérés sur 
un continuum allant de très sécure à très insécure (par exemple : «Partage facilement 
avec moi ou me laisse tenir des objets si je lui demande» et «Je suis la seule personne 
par qui il accepte de se faire réconforter»). Dans un premier temps, chacun des 90 items 
est classé dans l’un des trois regroupements suivants : Les comportements les plus 
caractéristiques de l’enfant observé (30 items), les comportements les moins 
caractéristiques de l’enfant observé (30 items) et les comportements neutres ou non 
observés (30 items). Ensuite, chacun de ces regroupements de 30 items est divisé une 
fois de plus en trois groupes de manière à préciser davantage les comportements les plus 
ou les moins caractéristiques chez l’enfant observé et d’obtenir un total de neuf 
regroupements de dix items. Le premier regroupement comprend les 10 items perçus 
comme étant les plus représentatifs des comportements de l’enfant et obtiennent un 
score de neuf. Pour ce qui est des items dans le deuxième regroupement, ceux-ci 
obtiennent un score de huit et ainsi de suite pour les regroupements suivants. Une 
corrélation est ensuite calculée entre le Tri-de-cartes de l’enfant observé et le Tri-de-
cartes d’un enfant parfaitement sécure sur le plan de l’attachement au plan théorique. Ce 
dernier Tri-de-cartes a été établi préalablement par les auteurs de l’instrument. Ainsi, 
chaque enfant observé obtient un score de sécurité d’attachement variant de 1 (très 
sécure) à -1 (très insécure). Une méta-analyse (Van Ijzendoorn, Vereijken, Bakermans-
Kranenburg et Riksen-Walraven, 2004) indique que les qualités psychométriques de 
l’instrument sont très bonnes. Dans la présente étude, la stabilité test-retest entre 15 et 
18 mois est excellente (r = 0.65). Un score global a donc été aussi calculé et utilisé dans 
les analyses (moyenne des deux temps de mesure). Finalement, un accord inter-juges a 
été calculé sur 20 dyades et a été établi à r = 0.86. La formation requise pour les 
observatrices comprend des séminaires sur l’attachement mère-enfant, l’utilisation du 
TCA lors de visionnements de séquences d’interaction mère-enfant à domicile à l’aide 
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de bandes-vidéos et des visites à domicile d’entraînement, de même que des entrevues 
post-visites durant lesquelles elles accompagnent une observatrice expérimentée.   
 
2.3.3 La Situation Étrange 
 
La Situation Étrange est une procédure d’observation standardisée de la qualité 
de la relation d’attachement mère-enfant réalisée en laboratoire lorsque l’enfant est âgé 
de 12 à 18 mois (dans la présente étude, un score global de la moyenne des mesures 
prises à 15 et 18 mois a été utilisé). Lors de cette procédure, les comportements de 
l’enfant sont observés, principalement ceux lors de deux épisodes de séparation-réunion 
avec la mère. Au total, la procédure est d’une durée d’environ 20 minutes et comporte 
huit épisodes. Les observations permettent par la suite de classifier les enfants dans 
l’une des quatre catégories d’attachement suivantes (Ainsworth et al., 1978; Main et 
Solomon, 1990) : l’attachement sécurisant (B), l’attachement évitant (A), l’attachement 
résistant-ambivalent (C) et l’attachement désorganisé-désorienté (D). Lorsqu’une 
situation alarmante se présente, l’enfant ayant un attachement sécurisant (B) cherche le 
contact avec sa mère, est facilement réconforté et retourne explorer alors qu’un enfant 
ayant un attachement évitant (A) a son attention dirigée avant tout sur les jouets, 
l’exploration ou la personne étrangère et évite la proximité et les interactions avec sa 
mère. Pour ce qui est de l’enfant ayant un attachement résistant-ambivalent (C), celui-ci 
manifeste une grande détresse lors du départ de sa mère, est difficilement consolable et 
tente de repousser sa mère ou de se défaire de son étreinte à son retour. L’attachement 
désorganisé-désorienté (D) se caractérise par une présence chez l’enfant de 
comportements aberrants, étranges et sans intention ou but précis (Main et Solomon, 
1990).  L’enfant présente des comportements contradictoires vis-à-vis le parent qui 
oscillent entre la recherche et l’évitement du contact, ou encore des comportements 
d’appréhension et de peur en présence du parent. 
 
Ainsi, alors que le Tri-de-cartes d’attachement offre une mesure quantitative 
(continue) de la sécurité d’attachement mère-enfant, la Situation Étrange, par son 
caractère catégoriel, renseigne sur les différences qualitatives au niveau des différents 
patrons d’attachement et permet de distinguer ceux-ci. La Situation Étrange possède une 
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bonne validité de construit, de même qu’une bonne validité prédictive (Tarabulsy, 
Larose, Pederson et Moran, 2000). Les observateurs qui ont réalisé la classification des 
enfants dans les différentes catégories d’attachement ont été préalablement formés par 
Elizabeth Carlson, formatrice reconnue dans le domaine de l’attachement à la petite 
enfance et ont obtenu un accord inter-juge suffisant avec elle à partir d’un échantillon 
indépendant (80% d’accord ou plus). 
 
2.3.4 L’échelle de relation entre l’élève et son professeur 
 
La qualité de la relation élève-enseignant est évaluée par les professeurs vers la 
fin de la 1ère année scolaire (environ 7 ans) à l’aide d’une version française de la Student 
Teacher Relationship Scale (STRS ; Pianta, 2001). L’instrument comprend 28 items 
(voir Annexe D), répartis en trois sous-échelles correspondant à différentes facettes de 
la relation élève-enseignant : conflits (12 items), proximité (11 items) et dépendance (5 
items). Le questionnaire utilise une échelle de type Likert en cinq points allant de 1- 
«Ne s’applique pas du tout» à 5- «S’applique tout à fait». Ainsi, pour chaque item, 
l’enseignant doit identifier dans quelle mesure l’item s’applique à sa relation avec 
l’élève. Un score élevé pour les conflits signifie que l’enseignant se sent impuissant vis-
à-vis les comportements de l’enfant, qu’il considère que l’enfant est colérique et 
imprévisible (par exemple : « On dirait que nous avons toujours de la difficulté à nous 
entendre lui (elle) et moi»). Pour la proximité, un score élevé signifie que la relation est 
teintée de chaleur et que l’enseignant se sent compétent à l’intérieur de cette relation 
puisque l’élève l’utilise comme source de soutien (Par exemple : «Je me sens 
confiant(e) et efficace dans mes interactions avec cet enfant.»). Un score élevé de 
dépendance signifie que l’élève réagit fortement lorsqu’il est séparé de l’enseignant et 
demande de l’aide lorsqu’il n’en a pas réellement besoin (Par exemple : «Cet enfant 
demande de l’aide même s’il (elle) n’en a pas vraiment besoin»). La version anglaise du 
questionnaire possède de bonnes qualités psychométriques (Pianta, 2001). Pour ce qui 
est de la cohérence interne, le coefficient alpha est élevé pour la sous-échelle des 
conflits (0.92) et pour celle de proximité (0.86). Toutefois, la sous-échelle de 
dépendance montre un coefficient relativement faible, quoiqu’acceptable (0.64). De 
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plus, cet outil possède également une bonne validité de convergence (Pianta, Steinberg 
et Rollins, 1995) et une bonne validité discriminante (Hamre et Pianta, 2001). 
 
3. RÉSULTATS 
 
3.1 Statistiques descriptives et comparaisons de moyenne 
 
 Lors des analyses subséquentes, la dichotomie attachement sécurisant (B, n = 
32) versus insécurisant (A, C et D, n = 46) a été utilisée (voir Hubbs-Tait et al., 1994; 
McCartney et al., 2004). En effet, certains regroupements ont été effectués de sorte à 
éviter une sous-représentation des catégories d’attachement de type évitant (n = 5) et de 
type résistant-ambivalent (n = 6). Tel que présenté dans l’étude Girard et al. (2013), une 
première analyse (tests-t pour échantillons indépendants) montre que les résultats 
provenant des deux mesures de la sécurité d’attachement, soit la SÉ et le TCA, sont 
convergents (t= -3.58, p < 0.05).  
 
Ensuite, de manière à examiner l’effet du niveau de risque psychosocial sur les 
autres variables de l’étude, des tests de comparaison de moyenne ont été réalisés (tests-t 
pour échantillons indépendants) entre les deux groupes de dyades mère-enfant pour le 
score global du TCA (15-18 mois) et les trois échelles du STRS.  Le tableau 1 présente 
les moyennes et les écarts-types pour les échelles de la relation entre l’élève et son 
professeur à la fin de la première année scolaire et pour le score global du TCA, pour 
l’échantillon total et les dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé et faible 
séparément, ainsi que les résultats des tests de comparaison des moyennes. Ces résultats 
montrent que les deux groupes se distinguent sur la mesure du TCA à 15-18 mois. En 
effet, les enfants provenant de dyades mère-enfant à risque psychosocial faible 
présentent des scores de sécurité d’attachement significativement plus élevés que ceux 
des dyades à risque psychosocial élevé (t= 4.84, p < 0.001). Également, les deux 
groupes se différencient sur deux échelles de la relation élève-enseignant. Les enfants 
de dyades mère-enfant à risque psychosocial faible ont des scores significativement 
moins élevés sur l’échelle de dépendance (t= -2.41 p < 0.05) et de conflits (t= -2.12 p < 
0.05)  que ceux provenant des dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé. Sur le 
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plan de la proximité dans la relation élève-enseignant, les tests de comparaison de 
moyennes ne démontrent aucune différence entre les groupes ciblés.   
 
 
Cette séquence d’analyses a ensuite été reprise en remplaçant la variable 
dichotomique de risque par celle du sexe de l’enfant et les résultats sont présentés au 
tableau 2. Les résultats nous indiquent que les garçons et les filles se distinguent sur 
deux échelles de la relation élève-enseignant. Plus précisément, les filles montrent des 
scores de proximité significativement plus élevés que les garçons (t= 1.86, p < 0.10). 
 
Tableau 1  
Statistiques descriptives pour l'échantillon total et selon le groupe pour les scores au 
TCA et au STRS et comparaisons de moyennes 
 
 
 
 
Échantillon total 
(N=89) 
 
Dyades mère-enfant 
à risque 
psychosocial faible 
(n=51) 
 
Dyades mère-enfant 
à risque 
psychosocial élevé 
(n=38) 
 
t 
Sous-échelle M É.-t. M É.-t. M É.-t.  
Proximité 61,11 8,55 60,88 8,49 61,42 8,74     -0,29 
Dépendance 11,76 4,34 10,93 3,93 12,87 4,66     -2,12* 
Conflits 19,66 9,43 17,98 8,68 21,92 10,03      1,98* 
TCA 15-18 
mois 
0,23 0,29 0,34 0,25 0,07 0,27     4,84*** 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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De plus, les filles obtiennent des scores de conflits significativement moins élevés que 
les garçons (t= -2.00 p < 0.05).  
 
 
Finalement, le tableau 3 présente le pourcentage d’enfants ayant un attachement 
sécurisant versus insécurisant pour l’échantillon total, selon le niveau de risque 
psychosocial et selon le sexe. La relation entre la variable catégorielle obtenue par la SE 
et les autres variables (risque psychosocial et sexe) est examinée à l’aide d’une analyse 
de khi carré. Ces résultats montrent que parmi les enfants exposés à un niveau de risque 
psychosocial élevé, la proportion d’enfants qui présentent un attachement insécurisant 
est plus élevée que celle d’enfants ayant un attachement sécurisant. À  l’opposé, dans le 
groupe de dyades mère-enfant à risque psychosocial faible, la proportion d’enfants 
présentant un attachement sécurisant est plus élevée que celle ayant un attachement 
insécurisant. Ainsi, les résultats montrent que la sécurité d’attachement, mesurée par la 
Tableau 2  
Statistiques descriptives pour l’échantillon total et selon le sexe pour les scores au 
TCA et au STRS et comparaisons de moyennes 
 
  
Échantillon total  
(N=89) 
 
Filles 
(n=46) 
       
Garçons 
(n=43) 
   
  t 
Sous-échelle       M É.-t. M É.-t. M É.-t.  
Proximité 61,11 8,55 62,72 7,72 59,40 9,14          1,86+ 
Dépendance 11,76 4,34 11,65 4,28 11,87 4,46         -0,24 
Conflits 19,66 9,43 17,76 9,29 21,70 9,30         -2,00* 
 
TCA 15-18 
mois 
0,23 0,29 0,21 0,26 0,24 0,31         -0,43 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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SE, est liée au niveau de risque psychosocial. En d’autres mots, les enfants qui sont 
exposés à un niveau de risque psychosocial élevé sont plus enclins à présenter un 
attachement insécurisant. En ce qui concerne le sexe, l’analyse de khi carré montre que 
les résultats ne sont pas significatifs.  
 
 
Nota.  Risque psychosocial χ²(1)= 10,405, p = 0,001. 
 Sexe χ²(1)= 0,212, p = 0,645. 
 
 
3.2  Relations entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la relation élève-
enseignant 
 
D’abord, les relations entre la sécurité d’attachement mesurées par le TCA et les 
différents indicateurs de la qualité de la relation élève-enseignant à la fin de la première 
année scolaire ont été étudiées à l’aide de corrélations bivariées pour l’échantillon total. 
Le tableau 4 présente les corrélations calculées entre ces mesures.  
 
Tableau 3 
 Distribution des catégories d’attachement selon le niveau de risque psychosocial et 
le sexe 
  
Échantillon 
total 
 
Dyades mère-
enfant à 
risque 
psychosocial 
faible 
 
Dyades mère-
enfant à 
risque 
psychosocial 
élevé 
 
Filles 
  
   Garçons 
Classification 
d’attachement 
N  % N % N  % N  % N  % 
Attachement 
sécurisant (B) 
32 41 25 56,8 7 20,6 17 43,6 15 38,5 
 
Attachement 
insécurisant 
(A, C et D)  
 
46 6,4 19 43,2 27 79,4 22 56,4 24 61,5 
Total 78 100 44 100 34 100 39 100 39 100 
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Tableau 4  
Corrélations entre les mesures du TCA et du STRS pour l’échantillon total (N=89) 
 
Variable 1 2 3 4 
1. TCA 15-18 m.  0,02 -0,15 -0,24* 
2. Proximité    0,26*          -0,15 
3. Dépendance      0,61** 
4. Conflits     
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
 
Ces résultats démontrent que les scores au TCA sont significativement et 
négativement corrélées avec seulement une échelle de la relation entre l’élève et son 
professeur, soit celle des conflits (r = -0,24). Ce résultat signifie que plus la sécurité 
d’attachement des enfants est élevée, moins il y a de conflits dans la relation élève-
enseignant. De plus, nous remarquons que l’échelle de dépendance est corrélée 
significativement aux deux autres échelles de la relation élève-enseignant. Toutefois, 
l’échelle de proximité n’est pas liée à celle des conflits.  
 
Le tableau 5 présente séparément les corrélations entre la mesure du TCA 15-18 
mois et les mesures de la relation élève-enseignant pour les deux groupes formés à partir 
du niveau de risque psychosocial. Comme pour l’échantillon total, les résultats montrent 
une relation significative entre l’échelle de dépendance et celle des conflits dans la 
relation élève-enseignant autant pour les dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé 
(r = -0,49) que pour celles à risque psychosocial faible (r = 0,68). Pour ce qui est de la 
relation observée entre l’échelle de dépendance et celle de proximité, celle-ci ne montre 
qu’une tendance statistique peu importe le groupe (p<0,10). En ce qui concerne les 
relations entre le TCA 15-18 et les échelles de la relation élève-enseignant, on remarque 
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qu’elles sont non significatives pour les dyades mère-enfant à risque psychosocial 
faible. Par contre, pour les dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé, on observe 
une relation fortement significative et négative entre la mesure du TCA et la sous-
échelle des conflits (r = -0,43). Ainsi, le TCA à 15-18 mois n’est pas lié aux mesures de 
la relation élève-enseignant chez les enfants exposés à un niveau de risque psychosocial 
faible. Toutefois, chez les enfants exposés à un niveau de risque psychosocial élevé, la 
sécurité d’attachement est  associée à moins de conflits dans la relation avec 
l’enseignant. 
 
Tableau 5 
 Corrélations entre les mesures du TCA et du STRS pour les deux niveaux de risque 
psychosocial séparément 
 
Variable    1    2    3    4 
1. TCA 15-18 m.   0,04  0,06  0,07 
2. Proximité  0,02   0,24+ -0,15 
3. Dépendance -0,18  0,28+   0,68** 
4. Conflits -0,43** -0,18 -0,49**  
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
 
Nota.    Les résultats pour les dyades mère-enfant à risque psychosocial faible (n=51) se retrouvent 
au-dessus de la diagonale, alors que ceux pour les dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé 
(n=38) se situent au-dessous de la diagonale.  
 
 
Pareillement, le tableau 6 présente les corrélations entre la mesure du TCA 15-
18 mois et les mesures de la relation élève-enseignant pour les garçons et les filles 
séparément. Chez les garçons, l’échelle de dépendance est significativement corrélée à 
celle des conflits (r = -0,65)  et marginalement liée à celle de proximité (r = 0,19). 
Pareillement pour les filles, l’échelle de dépendance est liée significativement à celle 
des conflits (r = 0,58)  et de proximité (r = 0,36). Pour les deux groupes, aucune relation 
significative n’est observée entre la proximité et les conflits.  En ce qui concerne les 
relations entre le TCA et les sous-échelles de la relation élève-enseignant, les résultats 
ne montrent qu’une tendance statistique (p<.10) avec l’échelle des conflits pour les deux 
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groupes. En effet, pour les garçons et pour les filles, la mesure du TCA est 
marginalement et négativement corrélée avec l’échelle des conflits. Ainsi, pour les 
garçons et les filles, la sécurité d’attachement est associée à plus de conflits dans leur 
relation avec l’enseignant (r = -0,27 et r = -0,25, respectivement).  
 
Tableau 6  
Corrélations entre les mesures du TCA et du STRS pour les garçons (n=43) et les 
filles (n=46) séparément 
 
Variable    1    2    3    4 
1. TCA 15-18 m.   0,12 -0,20 -0,25+ 
2. Proximité -0,05   0,36* -0,13 
3. Dépendance -0,11  0,19+   0,58** 
4. Conflits -0,27+ -0,10 -0,65**  
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
 
Nota.    Les résultats pour les filles se retrouvent au-dessus de la diagonale, alors que ceux pour les 
garçons se situent au-dessous de la diagonale.  
 
 
De manière complémentaire, le lien entre la sécurité d’attachement mère-enfant 
et la relation élève-enseignant a été examiné à l’aide des catégories d’attachement 
attribuées par la SÉ. Le tableau 7 présente les moyennes, les écarts-types ainsi que les 
résultats des tests de comparaisons de moyennes (tests-t pour échantillons indépendants) 
pour chacune des échelles du STRS selon la dichotomie attachement sécure (B)-
attachement insécure (A,C,D) obtenue via la SÉ. Les résultats montrent que les deux 
groupes se distinguent significativement sur le plan de la dépendance.  En effet, les 
enfants qui présentent un attachement insécurisant présentent un score significativement 
plus élevé sur l’échelle de dépendance (t = 2.10, p < 0.05) que les enfants qui présentent 
un attachement sécurisant. De plus, les enfants qui présentent un attachement 
insécurisant ont des scores marginalement plus élevés sur l’échelle de conflits (t =1.91, 
p < 0.10).  
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3.3 Rôle modérateur du niveau de risque psychosocial 
 
Afin de vérifier l’effet modérateur potentiel du niveau de risque psychosocial sur 
la relation entre la sécurité d’attachement et la relation élève-enseignant, trois analyses 
de régression linéaire multiple hiérarchiques ont d’abord été effectuées en utilisant les 
échelles du STRS comme variable dépendante. Chacune de ces analyses comportait 
deux étapes et incluait comme variables prédictives les variables suivantes : étape 1 (la 
mesure du TCA, le niveau de risque psychosocial); étape 2 (l’interaction entre ces 
variables). Les variables prédictives ont été centrées à la moyenne afin d’éviter les 
problèmes de multicolinéarité causés par les termes d’interaction entre les variables lors 
de la régression (Aiken et West, 1991). Les résultats des analyses de régression sont 
présentés dans les tableaux 8, 9 et 10. Des modèles significatifs ou marginalement 
significatifs émergent pour deux des trois variables dépendantes. 
 
 
 
Tableau 7  
Statistiques descriptives pour chaque échelle du STRS et comparaisons de 
moyennes selon la catégorie d’attachement (sécurisant versus insécurisant) pour 
l’échantillon total 
 
 Attachement sécurisant 
(B) 
(n=32) 
Attachement insécurisant 
(A, C et D) 
(n=46) 
t 
Sous-échelle M É.-t. M É.-t.  
Proximité 60,63 8,68 61,11 8,74       0,24 
Dépendance 10,93 2,88 12,85 5,18 2,10 * 
Conflits 18,06 6,72 21,93 11,19 1,91 + 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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3.3.1  Analyses de modération avec la mesure du TCA  
 
Les résultats du tableau 8 et 9 montrent d’abord que pour la proximité et la 
dépendance dans la relation élève-professeur, l’effet d’interaction entre la sécurité 
d’attachement et le niveau de risque psychosocial s’est révélé non significatif. 
Toutefois, le modèle concernant la dépendance dans la relation élève-enseignant est 
marginalement significatif. Seul le niveau de risque psychosocial (β = 0,19, p = 0,10) 
prédit de manière marginalement significative la dépendance dans la relation élève-
enseignant. Un haut niveau de risque et associé à davantage de dépendance dans la 
relation. 
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Tableau 8  
Sommaire des régressions multiples hiérarchiques prédisant la proximité dans la 
relation élève-enseignant à l’âge scolaire impliquant le niveau de risque 
psychosocial 
 
Variable ∆R² ∆F Ddl B SE β 
Étape 1 0,002 0,09 2,86    
RP¹     0,84 2,09  0,05 
TCA²     1,11 3,60  0,04 
Étape 2 0,00 0,01 1,85    
RP¹     0,81 2,11  0,05 
TCA²     1,42 4,89  0,05 
RP-TCA³    -0,68 7,28 -0,02 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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Tableau 9  
Sommaire des régressions multiples hiérarchiques prédisant la dépendance dans la 
relation élève- enseignant à l’âge scolaire impliquant le niveau de risque 
psychosocial 
 
Variable ∆R² ∆F Ddl B SE β 
Étape 1 0,05 2,36+ 2,86    
RP¹     1,69 1,03  0,19+ 
TCA²    -0,91 1,78 -0,06 
Étape 2 0,01 1,24 1,85    
RP¹     1,56 1,04  0,18 
TCA²     0,89 2,40  0,06 
RP-TCA³    -3,98 3,58 -0,17 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
 
En ce qui concerne la présence de conflits dans la relation élève-enseignant, 
l’analyse de régression multiple présentée au tableau 10 montre un effet d’interaction 
significatif entre la sécurité d’attachement et le niveau de risque psychosocial dans la 
prédiction des conflits dans la relation élève-enseignant. L’interaction entre ces deux 
variables ajoute 7 % de variance expliquée aux conflits présents dans la relation entre 
l’élève et son enseignant (pour un total de 14%). La méthode d’Aiken et West (Aiken et 
West, 1991; Alain, 2004) a été utilisée afin de décortiquer les effets d’interactions 
significatifs. Conformément à cette procédure, la relation entre la sécurité d’attachement 
mère-enfant et la relation élève-enseignant a été estimée à différents niveaux du 
modérateur. Ainsi, la relation a été étudiée à -1 et +1 écart-type du niveau de risque 
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psychosocial. L'application de cette procédure nous indique cependant qu'il y a absence 
d'effet significatif de la variable indépendante (sécurité d’attachement) aux deux 
différents niveaux de risque psychosocial (risque faible et élevé), ce qui suggère à 
première vue un problème associé au manque de puissance statistique. Lorsque le 
niveau de risque psychosocial est faible, la sécurité d’attachement mère-enfant ne 
permet pas de prédire de façon significative (β =- .17; p = .14) la présence de conflits 
dans la relation élève-enseignant. De même, la prédiction est également non 
significative lorsque le niveau de risque psychosocial auquel l’enfant est exposé est 
élevé (β = .32; p = .17).  
 
Tableau 10  
Sommaire des régressions multiples hiérarchiques prédisant les conflits dans la 
relation élève-enseignant à l’âge scolaire impliquant le niveau de risque 
psychosocial 
 
Variable ∆R² ∆F Ddl B SE β 
Étape 1 0,07 3,24* 2,86    
RP¹     2,33 2,22  0,12 
TCA²    -6,04 3,84 -0,19 
Étape 2 0,07 6,34* 1,85    
RP¹     1,72 2,17  0,09 
TCA²     2,46 5,03 0,08 
RP-TCA³    -18,83 7,48  -0,38* 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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3.3.2  Analyses de modération avec la mesure de la Situation étrange 
 
L’effet de modération potentiel du niveau de risque psychosocial dans la relation 
entre la sécurité d’attachement et la relation élève-enseignant mais cette fois en 
considérant les données tirées de la Situation Étrange a été vérifié par l’utilisation 
d’analyses de variance factorielles. Pour les trois échelles de la relation entre l’élève et 
son professeur, l’interaction entre la catégorie d’attachement (sécure vs. insécure) et le 
niveau de risque psychosocial est non significative. Toutefois, les résultats montrent que 
le niveau de risque psychosocial a un effet principal marginalement significatif sur la 
dépendance dans la relation élève-enseignant (F= 2.72, p < .10). En effet, la présence 
d’un niveau de risque psychosocial élevé serait associée à davantage de dépendance 
dans la relation. Par souci d’économie d’espace, ces résultats ne sont pas présentés sous 
forme de tableaux mais sont disponibles en communiquant avec l’auteur de 
correspondance. 
 
3.4 Rôle modérateur du sexe de l’enfant 
 
 La même démarche que celle effectuée dans la section précédente a été suivie 
mais en remplaçant la variable du niveau de risque psychosocial de l’enfant par celle du 
sexe de l’enfant. Les résultats des analyses de régression sont présentés dans les 
tableaux 11, 12 et 13. Un modèle significatif émerge pour la variable dépendante de 
conflits. 
 
3.4.1  Analyses de modération avec la mesure du TCA 
 
Les tableaux  11, 12 et 13 présentent les résultats des régressions multiples 
hiérarchiques qui ont permis de vérifier le rôle modérateur du sexe de l’enfant. 
L’analyse de régression multiple indique que la combinaison du sexe de l’enfant et de la 
mesure du TCA ne prédit pas la proximité dans la relation élève-enseignant à l’âge 
scolaire. Pareillement pour la dépendance, l’effet d’interaction entre le sexe de l’enfant 
et le TCA est non significatif.  
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Tableau 11  
Sommaire des régressions multiples hiérarchiques prédisant la proximité dans la 
relation élève- enseignant à l’âge scolaire impliquant le sexe de l’enfant 
 
Variable ∆R² ∆F Ddl B SE β 
Étape 1 0,04 1,73 2,86    
S¹    -3,34 1,80   -0,20+ 
TCA²     0,71 3,14 0,02 
Étape 2 0,01 0,65 1,85    
S¹    -3,35 1,81   -0,20+ 
TCA²     3,61 4,79 0,12 
S-TCA³    -5,12 6,35 -0,13 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
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Tableau 12  
Sommaire des régressions multiples hiérarchiques prédisant la dépendance dans la 
relation élève- enseignant à l’âge scolaire impliquant le sexe de l’enfant 
 
Variable ∆R² ∆F Ddl B SE β 
Étape 1 0,02 1,04 2,86    
S¹     0,28 0,92 0,03 
TCA²    -2,28 1,61 -0,15 
Étape 2 0,00 0,23 1,85    
S¹    0,28 0,93     0,03 
TCA²    -3,16 2,45 -0,21 
S-TCA³     1,56 3,26     0,08 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
 
À la lumière des résultats, le sexe de l’enfant ne modère pas la relation entre la 
sécurité d’attachement mère-enfant et la présence de conflits dans la relation élève-
enseignant. Toutefois, la première étape du modèle permet de confirmer que les 
variables du sexe de l’enfant et de l’attachement ont un effet direct, indépendant et 
significatif sur la variable dépendante, expliquant ensemble 11% de la variance dans les 
conflits entre l’élève et l’enseignant.  
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Tableau 13  
Sommaire des régressions multiples hiérarchiques prédisant les conflits dans la 
relation élève-enseignant à l’âge scolaire impliquant le sexe de l’enfant 
 
Variable ∆R² ∆F Ddl B SE β 
Étape 1 0,11 5,15** 2,86    
S¹     4,15 1,91 0,22* 
TCA²    -8,22 3,34 -0,25* 
Étape 2 0,00 0,02 1,85    
S¹    4,15 1,93  0,22* 
TCA²    -8,71 5,10 -0,27+ 
S-TCA³     0,85 6,78 0,02 
 
+ p < .10; * p < .05; ** p < .01; *** p < .001 
 
3.4.2  Analyses de modération avec la mesure de la Situation étrange 
  
Des analyses factorielles ont été effectuées pour vérifier le rôle modérateur 
potentiel du sexe dans la relation entre les catégories d’attachement et la relation élève-
enseignant. Pour les trois échelles du STRS, l’interaction entre la catégorie 
d’attachement et le sexe de l’enfant est non significative.  
 
Cependant, les résultats montrent que le sexe de l'enfant a un effet  significatif 
sur la proximité (F= 5.98, p < .05, η2 = 0.075) et marginalement significatif sur la 
présence de conflits (F= 3.07, p < .10, η2 = 0.040) dans la relation entre l’élève et son 
professeur. En effet, les garçons ont moins de proximité et plus de conflits dans la 
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relation avec leur enseignant. Enfin, un effet principal marginalement significatif de 
l’attachement est observé sur la dépendance dans la relation élève-enseignant (F= 3.50, 
p < .10, η2 = 0.05), dans le sens théoriquement attendu.  
 
4.  DISCUSSION 
 
 La présente étude avait pour objectif d’analyser la sécurité d’attachement mère-
enfant pendant la deuxième année de vie en tant que variable prédictive de la relation 
entre l’élève et son enseignant à la fin de la première année scolaire. Plus encore, elle 
s’intéressait à vérifier si la relation entre ces deux construits variait selon le niveau de 
risque psychosocial auquel l’enfant était exposé et le sexe de l’enfant. Enfin, elle visait 
aussi à observer la force de la relation entre ces deux variables selon le type de mesure 
utilisée pour évaluer la sécurité d’attachement mère-enfant, soit continue versus 
catégorielle.  
 
4.1  Relations entre sécurité d’attachement mère-enfant et relation élève-
enseignant 
 
  D’abord, les résultats de l’étude convergent avec certaines prémisses de la 
théorie de l’attachement en démontrant que la sécurité d’attachement à la petite enfance 
est un facteur prédictif de certaines dimensions de la relation élève-enseignant et ce, 
probablement via la présence d’un modèle interne opérant relativement stable. En effet, 
les enfants ayant un attachement sécurisant vivent moins de dépendance et de conflits 
dans leur relation avec l’enseignant en première année scolaire que les enfants ayant un 
attachement insécurisant. Bien qu’il soit possible de confirmer certaines relations entre 
la sécurité d’attachement et deux composantes de la relation élève-enseignant, il est 
nécessaire de préciser que la sécurité d’attachement ne prédit pas la proximité à 
l’intérieur de la relation élève-enseignant. En effet, cela suggère que la sécurité 
d’attachement a un effet seulement sur certaines composantes de la relation élève-
enseignant, soit la présence de dépendance et de conflits. Compte tenu que les 
comportements extériorisés sont associés à une relation élève-enseignant plus négative 
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(Howes, 2000; Howes, Phillipsen et PeisnerFeinberg, 2000), les liens trouvés avec les 
dimensions considérées «négatives» dans la relation élève-enseignant pourraient 
s’expliquer par la plus grande facilité des enseignants à détecter les comportements 
dérangeants de l’élève que ceux chaleureux.  
 
Ainsi, on observe des différences au plan des relations trouvées entre les 
variables à l’étude lorsqu’on porte attention aux trois échelles de la relation entre l’élève 
et son enseignant. En effet, les corrélations montrent que la sécurité d’attachement est 
seulement liée négativement à la présence de conflits et de dépendance dans la relation 
entre l’élève et son enseignant. Ainsi, il semble que la proximité dans la relation élève-
enseignant s’explique davantage par d’autres facteurs que la sécurité d’attachement à la 
petite enfance tels que la compétence sociale de l’élève et le stress vécu par l’enseignant 
(Fredriksen et Rhodes, 2004). À ce jour, aucune étude n’a observé les liens entre la 
sécurité d’attachement et les trois échelles de la relation élève-enseignant séparément. 
En effet, les études existantes qui utilisent le STRS pour mesurer la relation élève-
enseignant ont recours à un score global de la relation calculé à l’aide des trois échelles 
(O’Connor et al., 2006; Zhang, 2011; Verschueren et al., 2012) ou à une version 
modifiée de l’instrument (Vondra et al., 1999 ) ou à seulement une ou deux échelles de 
la relation (Rydell et al., 2005; Vu et Howes., 2012; Buyse et al., 2011). Parmi celles-ci, 
les résultats de Rydell et al. (2005) montrent que les enfants ayant un attachement 
sécure, mesuré par une tâche de récits à compléter, vivent davantage de proximité et 
moins de conflits dans leur relation avec l’enseignant que les enfants ayant un 
attachement insécure de type évitant. Dans cette étude, seulement deux échelles sur trois 
sont conservées et six items sont retirés de l’analyse parmi les deux échelles, soit les 
conflits et la proximité. Pareillement, l’étude de Vu et Howes (2012) rapporte des liens 
entre la sécurité d’attachement, mesurée par une tâche de récits à compléter, et la 
présence de proximité dans la relation élève-enseignant. À l’opposé, l’étude de Buyse et 
al. (2011) rapporte une relation entre la sécurité d’attachement, mesurée par le TCA, et 
la proximité dans la relation élève-enseignant, seulement lorsque la sensibilité de 
l’enseignant est prise en compte. Ces divergences de résultats pourraient s’expliquer par 
plusieurs facteurs tels que le type d’instrument utilisé pour mesurer la sécurité 
d’attachement et les modifications effectuées au STRS, la manière de compiler les 
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résultats des échelles afin d’obtenir un résultat global et le retrait de certains items.  À la 
lumière des résultats, il semble que certaines relations soient observées entre la sécurité 
d’attachement et la proximité dans la relation élève-enseignant lorsque la première 
variable est mesurée par une tâche de récits à compléter. De plus, les études ayant utilisé 
un score global de la relation rapportent des liens significatifs entre les deux variables à 
l’étude, mais cela ne permet pas par contre d’évaluer quelle échelle contribue davantage 
à cette relation globale. Lors de l’étude de la validité du STRS, Pianta (2001) rapporte 
que l’échelle des conflits explique 29.8% de la variance des résultats, comparativement 
à 12,9% pour la proximité et 6,2% pour la dépendance. De ce fait, cela porte à croire 
que le score global calculé dans ces études soit fortement influencé par les résultats sur 
l’échelle des conflits et explique, au moins en partie, les résultats observés dans les 
études antérieures et la nôtre. 
 
Il semble donc nécessaire de considérer systématiquement les trois échelles de la 
relation élève-enseignant compte tenu que dans notre étude, seule l’échelle des conflits 
et de dépendance sont liées à la sécurité d’attachement mère-enfant. Le rôle des 
différences méthodologiques dans l’étude des liens entre les deux variables à l’étude 
doit être exploré davantage. 
 
4.2 Effet du type de mesure de l’attachement 
 
De manière plus spécifique, il ressort que la sécurité d’attachement pourrait 
prédire davantage la relation élève-enseignant lorsqu’elle est mesurée de manière 
continue, c’est-à-dire à l’aide du TCA. Plus précisément, la corrélation significative 
obtenue avec le TCA montre que l’attachement explique 5,8 % de la variance des 
conflits dans la relation élève-enseignant, alors que pour la SÉ, la variance expliquée 
des conflits est de 3,9%. Toutefois, cet écart n’est pas significatif et seulement la 
sécurité d’attachement mesurée par la SÉ est associée  significativement à la 
composante de dépendance et explique 4,5%  de sa variance. Deux autres études ont 
utilisé à la fois la SÉ et le TCA pour examiner les relations entre la sécurité 
d’attachement et la relation entre l’enfant et son éducateur à la garderie ou son 
enseignant. Alors que l’étude d’O’Connor et McCartney (2006) ne démontre pas qu’une 
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des deux mesures de la sécurité d’attachement prédit davantage la relation entre l’élève 
et son enseignant, les résultats de la présente étude sont cohérents à ceux tirés d’une 
méta-analyse relativement récente (Ahnert et al., 2006). Plus précisément, cette méta-
analyse montre une meilleure concordance entre la sécurité d’attachement mère-enfant 
et la relation entre l’enfant et son éducateur à la garderie lorsque l’instrument utilisé est 
le TCA. Ainsi, il semble que le TCA soit plus à même de mettre en évidence les 
relations entre la sécurité d’attachement mère-enfant et certaines composantes de la 
relation élève-enseignant. Solomon et George (1999) avancent certaines hypothèses afin 
d’expliquer l’effet du type de mesure sur les liens observés. En effet, ces auteures 
rapportent que les deux instruments, soit le TCA et la SÉ, mesurent des dimensions 
différentes de l’attachement, compte tenu de leur procédure distincte. Plus précisément, 
alors que la procédure de la SÉ s’intéresse au comportement de l’enfant dans des 
conditions artificielles et stressantes, c’est-à-dire en laboratoire et lors d’une séparation 
entre la mère et son enfant, les observations du TCA se déroulent en contexte naturel et 
concernent les comportements d’attachement et d’exploration de l’enfant de même que 
ses attentes vis-à-vis son donneur de soins. Ainsi, le TCA aurait une meilleure validité 
écologique, puisque les observations sont réalisées en contexte naturel (Kazui, Endo, 
Tanaka, Sakagami et Suganuma, 2000). Également, cet instrument a été conçu pour un 
groupe d’âge plus large, soit de 12 à 48 mois, ce qui peut influencer les liens observés 
lorsque la mesure de l’attachement est tirée à l’âge scolaire.  
 
4.3 Effet modérateur du niveau de risque psychosocial 
 
Lorsqu’on observe les relations entre la sécurité d’attachement et la relation 
élève-enseignant pour les deux groupes du niveau de risque psychosocial, les résultats 
permettent d’affirmer que seulement pour les dyades à risque psychosocial élevé, les 
enfants ayant une plus grande sécurité d’attachement présentent moins de conflits avec 
leur enseignant que ceux ayant une faible sécurité d’attachement. Ainsi, dans le but 
d’examiner plus formellement l’effet modérateur potentiel du niveau de risque 
psychosocial, des analyses de régression ont été réalisés. Les résultats montrent un effet 
de modération entre la sécurité d’attachement et le niveau de risque psychosocial dans 
la prédiction de la qualité de la relation élève-enseignant, plus spécifiquement au niveau 
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des conflits. Toutefois, aucun effet significatif de la variable indépendante (sécurité 
d’attachement) aux deux différents niveaux de risque psychosocial (risque faible et 
élevé) n’est observé.  Somme toute, pour ce qui est de l’échantillon à faible risque 
psychosocial, les résultats vont dans le sens attendu; les enfants ayant un attachement 
mère-enfant de type sécure vivent moins de conflits dans leur relation avec l’enseignant.  
 
Toutefois, malgré que le risque psychosocial prédise de manière marginalement 
significative la dépendance dans la relation élève-enseignant, celui-ci n’est pas une 
variable modératrice de la relation entre la sécurité d’attachement et la dépendance dans 
la relation élève-enseignant. En ce qui concerne l’échelle de proximité dans la relation 
élève-enseignant, aucun effet d’interaction n’est observé. Tel que mentionné 
précédemment, comme l’échelle de dépendance explique seulement 6,2% de la variance 
des résultats (Hamre et Pianta, 2001), il est possible que la relation élève-enseignant dite 
«négative» s’explique davantage par l’échelle des conflits.  
 
Les résultats issus de la SÉ montrent que pour les trois échelles de la relation 
entre l’élève et son enseignant, l’interaction entre la catégorie d’attachement (sécure vs. 
insécure) et le niveau de risque psychosocial est non significative. Par ailleurs, comme 
pour le TCA, les résultats indiquent que le niveau de risque psychosocial a un effet 
marginalement significatif sur la dépendance dans la relation élève-enseignant. Somme 
toute, il semble que le TCA soit plus en mesure d’examiner clairement les relations 
entre les variables. Tel que mentionné précédemment, le TCA s’intéresse aux 
comportements de l’enfant dans un contexte habituel, ce qui peut venir expliquer les 
résultats (Solomon et George, 1999).  
 
À ce jour, aucune autre étude ne s’est intéressée à l’effet modérateur du niveau 
de risque psychosocial sur la relation entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la 
relation entre l’élève et son enseignant. Ainsi, il semble nécessaire de s’y intéresser 
davantage à l’intérieur des études futures.  
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4.4 Effet modérateur du sexe 
 
Les résultats des analyses de modération tirées des deux instruments de mesure 
montrent que le sexe de l’enfant ne modère pas la relation entre la sécurité 
d’attachement mère-enfant et les trois échelles de la relation élève-enseignant. 
Toutefois, les résultats provenant de l’utilisation du TCA montrent que le sexe de 
l’enfant a un effet direct, indépendant et significatif sur la présence de conflits dans la 
relation entre l’élève et l’enseignant : Les garçons présenteraient davantage de conflits 
dans leur relation avec l’enseignant. En ce qui concerne ceux de la SÉ, un effet 
significatif du sexe sur la proximité et marginalement significatif sur la présence de 
conflits dans la relation entre l’élève et son professeur sont observés. Ainsi, les garçons 
vivraient moins de proximité et plus de conflits dans la relation avec leur enseignant. 
Plusieurs facteurs possibles peuvent expliquer ce constat. D’abord, les filles seraient 
plus attentives et sensibles aux stimuli sociaux et relationnels à travers leur 
développement (Brown et Gilligan, 1992). De ce fait, la présence de ces caractéristiques 
chez les filles pourrait contribuer au développement d’une relation positive avec 
l’enseignant. Également, les garçons seraient plus enclin à présenter des difficultés 
comportementales et moins de maturité développementale lors de leur entrée scolaire 
(Alexander et Entwisle, 1988; Kesner, 2000). Plus encore, les élèves présentant ces 
difficultés comportementales considéreraient leur enseignant comme étant plus critique 
et punitif à leur égard (Fraser et Walberg, 2005) et la relation comme étant peu 
chaleureuse (Fredriksen et Rhodes, 2004; Fallu et Janosz, 2003). Ainsi, ces 
comportements difficiles chez l’enfant pourraient être associés à l’établissement d’une 
relation plus négative avec l’enseignant. Bien qu’aucune étude jusqu’à maintenant n’ait 
considéré le sexe comme variable modératrice dans la relation entre les deux variables 
principales de l’étude, celles qui se sont intéressées aux effets du sexe sur la relation 
entre l’élève et son enseignant convergent pour la plupart avec les relations observées 
(Ahnert et al., 2006; Buyse et al., 2011 ; Cugmas, 2007; O’Connor et McCartney, 2006; 
Rydell et al., 2005 ; Verschueren et al., 2012 ; Vondra et al., 1999). En effet, les filles 
entretiennent des relations plus positives avec leur enseignant que les garçons. 
Toutefois, quelques études indiquent que le sexe de l’enfant n’a aucun effet sur la 
relation élève-enseignant (DeMulder et al., 2000; Vu et Howes, 2012 ; Zhang, 2011). 
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Ces différences peuvent s’expliquer entre autres par le type d’instrument utilisé pour 
mesurer la relation élève-enseignant et l’échantillon à l’étude. En effet, la plupart des 
études qui ont recours au STRS pour mesurer la relation élève-enseignant rapportent des 
effets qui convergent avec les résultats de notre étude (Buyse et al., 2011 ; O’Connor et 
McCartney, 2006; Rydell et al., 2005 ; Verschueren et al., 2012 ; Vondra et al., 1999). 
À l’opposé, certaines études qui ont recours au STRS, sans établir de liens entre le sexe 
de l’enfant et la relation élève-enseignant, comportent un échantillon de dyade mère-
enfant provenant de minorités ethniques, ce qui vient limiter la généralisation des 
résultats (Vu et Howes, 2012 ; Zhang, 2011). Ainsi, il est possible que la méthode 
d’évaluation de la relation élève-enseignant et l’ethnicité de l’enfant influencent les 
relations observées entre le sexe de l’enfant et cette première variable.  
 
Somme toute, les résultats suggèrent que le sexe de l’enfant influence 
directement la qualité de la relation élève-enseignant mais n’influence pas la relation 
entre la sécurité d’attachement à la petite enfance et les échelles de la relation élève-
enseignant en première année scolaire.  
 
4.5  Forces et limites de l’étude et avenues de recherche futures 
 
D’abord, la force principale de cette présente étude repose sur son devis 
longitudinal s’étendant sur plusieurs années. En effet, les résultats ont été recueillis sur 
une période d’environ six années, ce qui permet de mieux appréhender la direction des 
effets entre les deux variables d’intérêt et également d’examiner si les effets de la 
sécurité d’attachement à la petite enfance se maintiennent dans le temps (i.e., prédiction 
à long-terme). Afin de mesurer la sécurité d’attachement, une approche multi-mesures 
de la sécurité d’attachement a été utilisée, ce qui constitue une autre force 
méthodologique. Également, les analyses ont été réalisées séparément pour chacune des 
échelles de la relation élève-enseignant, ce qui permet d’établir des liens plus précis 
entre les deux construits. De plus, cette étude examine l’effet de deux modérateurs 
potentiels des relations étudiées, soit le niveau de risque psychosocial et le sexe de 
l’enfant. Finalement, il est intéressant de noter que les données de l’étude sont 
indépendantes. Plus précisément, les données sur la sécurité d’attachement ont été 
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obtenues via des observations effectuées par des évaluateurs, alors que celles sur la 
qualité de la relation élève-enseignant ont été obtenues via les professeurs de première 
année.  
 
À l’opposé, certaines limites méthodologiques doivent être prises en compte lors 
de l’interprétation des résultats de cette présente étude. En effet, il est à noter que 
l’échantillon utilisé est suffisant en nombre, mais demeure de petite taille, ce qui peut 
limiter la portée de certains résultats. De surcroît, la petite taille de notre échantillon a 
rendu impossible l’analyse de l’effet spécifique de chacune des catégories 
d’attachement insécurisant telles que l’attachement évitant, résistant-ambivalent et 
désorganisé sur la relation élève-enseignant en première année. Ainsi, il serait 
intéressant d’étudier à nouveau les relations entre la sécurité d’attachement et la relation 
élève-enseignant à l’aide d’un échantillon plus grand. Également, la relation élève-
enseignant est mesurée seulement par la complétion d’un questionnaire par l’enseignant. 
En effet, les résultats auraient peut-être été plus nuancés avec l’utilisation d’un 
questionnaire auto rapporté par l’enfant également, ou encore via l’utilisation de 
mesures observationnelles. Aussi, la relation élève-enseignant est mesurée uniquement à 
la fin de la première année scolaire, ce qui vient limiter les constats au niveau du 
maintien des effets. Plus particulièrement, Lynch et Cicchetti (1997) rapportent que 
l’évaluation positive de la relation avec l’enfant par l’enseignant tend à diminuer au 
cours de la scolarisation, compte tenu de l’évolution des besoins affectifs de l’enfant, de 
même que du rôle de l’enseignant.  
 
4.6  Impact des résultats pour l’intervention 
 
D’abord, selon la théorie de l’attachement, l’enfant développe des 
représentations de lui-même, des autres et de ses relations avec les autres (les modèles 
internes opérants) lors de ses premières années de vie suite aux interactions constantes 
avec sa figure d’attachement (Bowlby, 1982). Conséquemment, il s’avère important 
d’intervenir de façon précoce sur la relation mère-enfant, et spécialement auprès des 
dyades mère-enfant à risque psychosocial élevé, afin de favoriser le développement 
chez l’enfant de représentations positives de lui-même, des autres et de ses relations 
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sociales. En effet, cette présente étude vient supporter le fait qu’un attachement 
sécurisant à la mère est un facteur de protection à l’établissement d’une relation élève-
enseignant positive.  
 
De plus, une relation positive entre l’élève et son enseignant est liée à une 
adaptation favorable de l’enfant sur plusieurs aspects. D’abord, cela aurait un impact sur 
la participation en classe, le développement d’attitudes positives envers la scolarisation, 
la motivation, l’engagement et la réussite scolaire de l’enfant. Une relation positive 
élève-enseignant serait aussi un facteur de protection en ce qui concerne le bien-être 
psychologique et émotionnel de l’élève et les habiletés sociales et comportementales. 
Plus encore, la relation positive aurait un effet favorable sur la transition primaire-
secondaire (Fredriksen et Rhodes, 2004). À l’opposé, une relation conflictuelle avec 
l’enseignant serait associée à des problèmes de comportements et des difficultés 
d’apprentissage chez l’enfant. Ainsi, il semble non seulement important d’intervenir sur 
les déterminants précoces des relations ultérieures de l’enfant tels que l’attachement 
mère-enfant, mais aussi sur la relation élève-enseignant elle-même et plus 
spécifiquement auprès des enfants exposés à un niveau de risque psychosocial élevé et 
ayant une relation conflictuelle et de dépendance avec leur enseignant en début de 
scolarisation puisque ces composantes sont influencées directement par la sécurité 
d’attachement mère-enfant. 
 
Également, cette présente étude permet de constater que le niveau de risque 
psychosocial modère la relation entre la sécurité d’attachement mère-enfant et la 
présence de conflits dans la relation élève-enseignant. Conséquemment, il semble que 
dans une optique de prévention, les enfants étant exposés à un niveau de risque 
psychosocial élevé devraient être une clientèle à privilégier sans toutefois négliger celle 
à risque psychosocial faible. Les interventions devraient être orientées plus 
spécifiquement sur la résolution de conflits à l’intérieur de la relation élève-enseignant 
afin de favoriser une adaptation scolaire et sociale positive chez l’enfant.  
 
Aussi, considérant que le sexe de l’enfant ne modère pas la relation entre la 
sécurité d’attachement et la relation élève-enseignant, il semble important de cibler les 
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interventions auprès de tous les enfants indépendamment du sexe. Toutefois, les 
résultats de cette présente étude montrent tout de même que les filles vivent davantage 
de proximité et moins de conflits que les garçons dans leur relation avec l’enseignant. 
Conséquemment, même si les interventions au niveau de la sécurité d’attachement et de 
la relation élève-enseignant devraient être les mêmes sans égard au sexe de l’enfant, les 
garçons pourraient bénéficier davantage de ces interventions compte tenu qu’ils sont 
plus enclins à former une relation conflictuelle avec leur enseignant.  
 
Finalement, il est important de mentionner que la sécurité d’attachement et la 
relation élève-enseignant sont des cibles d’intervention intéressantes comparativement à 
d’autres facteurs démographiques sur lesquels les intervenants ont généralement moins 
d’influence. Ultimement, les résultats de cette présente étude devraient soutenir 
l’importance de la mise en place de programmes d’intervention précoces axés sur le 
développement d’un attachement mère-enfant sécure. Dans le cas où les interventions 
seraient réalisées plus tardivement qu’à la petite enfance, il est important de ne pas 
sous-estimer l’effet des interventions axées sur le développement d’une relation 
chaleureuse entre l’élève et son enseignant compte tenu de tous les bienfaits exposés 
précédemment.  
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ANNEXE A 
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(T) 
 
59.1 niveau 
d’étude 
collégiale 
 
 
 
groupe) selon le 
groupe) 
. 
 
 
10. 
Zhang, X. 
(2011) 
Sous-étude 2 
 
(L) 
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N.S. 47.6 Maj. enfant 
unique, 
fam. 
Intactes et 
niveau 
d’étude 
collégiale  
Milieu 
favorisé 
Chi. V  
 
CPRS 
3 mois après 
l’arrivée à la 
garderie 
(M=33.3 
mois) 
STRS 
(9 mois 
après le 
T1 et 1 
an après 
le T2) 
 Les 
conflits et 
la 
proximité 
Expérience 
préscolaire 
Comp. 
sociales 
11. 
Buyse et al. 
(2011) 
 
(L) 
 
239 3 N.S. Maj. 
diplôme 
collégial  
Bel. V  AQS (4 ans et 
11 mois, ET= 
4 mois, 
d’avril à août 
2004) 
 
 
 
 
 
 
 
 
STRS 
(4 ans et 
11 mois,  
mi-
octobre 
à 
décembr
e 2004) 
CLASS 
(mi-
septemb
re à mi-
octobre) 
 
 
 
Proximité 
élève-
ensei- 
gnant 
 
 
 
Cpts. 
agressifs 
Sensibilité 
de 
l’ensei-
gnant 
 
12. 
Vu et al. (2012) 
 
(T) 
97 N.S. 48 Maj. 1ière 
génération 
d’immigran
ts et fam. 
Intactes 
Bas niveau 
d’éducation 
Mex. D.E.  
 
 
 
 
 
 
Procédure 
ASCT Q-Sort 
à partir des 
récits du 
MSSB (54 
mois, 
ET=3.37) 
STRS 
(54 
mois, 
ET=3.37
) 
 Les 
conflits et 
la 
proximité 
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13. 
Verschueren  et 
al. (2012) 
 
(L) 
127 36 
 
 
 
 
 
 
 
50.4 Maj. 
Éducation 
élevée. 
Bel. V  
 
 
 
 
 
 
 
 
AQS (4 ans et 
11 mois, ET= 
4 mois, 
d’avril à août 
2004) 
STRS 
(automn
e et 
printemp
s de la 
première 
année 
scolaire)     
 
 
 
Proximité 
élève-
enseignan
t 
Acceptatio
n par les 
pairs 
Image de 
soi 
 
(L) ou (T) = Longitudinal ou Transversal ; Inv.= investigations ; Fonct.= fonctionnement ; Cpts.=comportements ; N.S. = Non-
spécifié ; Fam.= familles ; V = de volontaire ; Maj. = majoritairement ;  Eur. = européenne ; Caract.cpts.= caractéristiques 
comportementales ; Exp.= expérience ; SSE= statut socio-économique ; Cau.=caucasienne ; Dév. ; Développement ; QI= 
quotient intellectuel ; Afro-Amé. = Afro-américaine ; Comp.= compétences ; D.E. = données existantes d’une étude plus vaste ; 
Sué. = suédoise ; Div.= diversifiée ;  Caract.= caractéristiques ; Slo= Slovène ; Chi. = chinoise ;  Bel. = belge ;  Mex. = 
mexicaine 
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ANNEXE B 
QUESTIONNAIRE DE RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX 
 
 
Numéro du sujet : _______________ 
 
Concernant l’enfant : 
 
1. Âge : ___________ 
 
2. Date de naissance : _______________ 
 
3. Naissance :      à terme : __________          prématurée : __________ 
 
Si prématurée, à combien de semaines avez-vous accouché? ______ 
Quelle était la date prévue de l’accouchement?  _________________ 
 
4. Votre enfant est-il né avec une malformation physique?  
Oui __________          Non __________ 
 
5. Poids de naissance : _______________ 
 
6. Sexe de votre enfant :     Féminin ________    Masculin __________ 
 
7. Rang dans la famille : ______________ 
 
8. A) Cette grossesse était    - planifiée            ________ 
     - non planifiée     ________ 
 
   B) Comment s’est déroulée la grossesse? (maux divers, le suivi médical)   
______________________________________________ 
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9. Comment s’est déroulé l’accouchement? (complications, etc.)  
 
10.  Comment s’est vécu le retour à la maison? (la durée du séjour à l’hôpital, 
fatigue, etc.) Avez-vous eu de l’aide?  
 
11.  Comment se passent les routines : l’heure du bain, l’heure des repas, 
l’heure du coucher (dodo)? Comment se fait le partage des tâches?  
 
12.  Considérez-vous que votre enfant est facile ou difficile?  
 Pouvez-vous donner des exemples?  
 
13.  Comment vivez-vous votre rôle de mère? Est-ce ce à quoi vous vous 
attendiez? Si non, comment est-ce différent?  
 
14.  Si vous avez d’autres enfants, inscrivez ici le prénom de chacun d’entre 
eux ainsi que leur date de naissance et cochez la case correspondant au 
type de naissance (à terme ou prématurée) :  
 
 Prénom de l’enfant  Date de naissance Type de naissance 
1er enfant  /         / À terme _ Prématurée _ 
2e enfant   /         / À terme _ Prématurée _ 
3e enfant  /         / À terme _ Prématurée _ 
4e enfant  /         / À terme _ Prématurée _ 
5e enfant  /         / À terme _ Prématurée _ 
 
15.  Actuellement, attendez-vous un autre enfant?   Oui ____   Non ____  
16.  Depuis sa naissance, votre enfant a-t-il eu des problèmes de santé qui ont     
nécessité son hospitalisation?      Oui ____     Non ____  
 
Si oui,        nombre de fois _____ 
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                   nombre de jours (à chaque fois)   ____      ____      ____ 
                   raison de cette (ces) hospitalisation(s) _______________ 
 
17.  Votre enfant se fait-il garder?      Oui ____     Non ____  
 
Si oui, par qui?   Gardienne à la maison __________ 
                             Membre de la famille : ______ (précisez l’identité)  
                             Garderie en milieu familial : __________ 
                             Garderie : __________  
          Nombre d’heures par semaine : __________     
          Depuis que votre enfant a quel âge : __________       
 
Concernant les parents :     
              
18.  Âge :        Mère : __________         Père : __________ 
 
19.  Depuis la naissance de votre bébé, vous avez habité :  
 
Seule _____                                     combien de temps? _________ 
Avec le père du bébé _____               combien de temps? _________ 
Avec un conjoint (autre) _____          combien de temps? _________ 
Chez vos parents _____                     combien de temps? _________ 
Autre (précisez) _____                      combien de temps? _________ 
 
20. Actuellement, vous habitez : 
Seule _____                                          depuis quand? _________ 
Avec le père du bébé _____                    depuis quand? _________ 
Avec un conjoint (autre) _____               depuis quand? _________ 
Chez vos parents _____                          depuis quand? _________ 
Autre (précisez) _____                 depuis quand? _________ 
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21.  Voyez-vous des membres de votre famille de façon régulière?  
 
Si oui,           lesquels? ____________________________________      
                     à quelle fréquence? ____________________________ 
 
22.  Revenu annuel personnel de la mère :   Moins de 15 000$        _____ 
                                                   De 15 000$ à 29 999$  _____ 
                     De 30 000$ à 44 999$  _____ 
                        De 45 000$ à 59 999$  _____ 
                        60 000$ et plus            _____ 
 
 Revenu annuel familial :                       Moins de 15 000$        _____ 
                                          De 15 000$ à 29 999$  _____ 
                          De 30 000$ à 44 999$  _____ 
                                             De 45 000$ à 59 999$  _____ 
                                             60 000$ et plus            _____ 
 
 
23. Nombre d’années de scolarité complétées :       Mère : ___________ 
                         Père : ___________ 
 
 
24. Quelle était votre occupation avant la naissance de l’enfant? 
__________________________________________________________ 
 
 
25. Présentement, êtes-vous aux études?          Oui _____       Non _____  
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      Si oui,         à quel niveau? _________________________________ 
                         à raison de combien d’heures par semaine? __________ 
 
     Si non,       planifiez-vous y retourner prochainement?       Oui _____                
                                                                                          Non ____  
                        dans combien de mois? __________  
 
 
26. Présentement, avez-vous un emploi rémunéré?    Oui ___    Non ___ 
 
      Si oui,   lequel? _________________________________ 
                    à la maison? __________             à l’extérieur? __________ 
                    à raison de combien d’heures par semaine? _____________ 
 
     Si non, planifiez-vous travailler prochainement?  Oui ___    Non ___ 
                  dans  combien de mois? ____________________________ 
 
 
27. Quelle est l’occupation de votre conjoint? _____________________ 
 
28. Est-ce que votre état de santé restreint ou a restreint vos activités depuis la 
naissance de votre bébé?  
      
 OUI NON 
- À la maison?   
- À l’extérieur de la maison 
(magasinage, etc.) ? 
  
- Dans vos activités sociales,    
  vos loisirs?  
  
- Au travail?    
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ANNEXE C 
ITEMS DU TRI-DE-CARTES D’ATTACHEMENT 
 
1. Partage facilement avec moi ou me laisse tenir des objets si je lui demande. 
Atypique: refus 
 
2.  Lorsqu'il revient près de moi après avoir joué, il est parfois maussade (grognon) sans 
raison apparente. 
Atypique: il est joyeux et affectueux lorsqu'il revient près de moi, entre ou après ses 
périodes de jeu. 
 
3. Lorsqu'il est bouleversé ou blessé, il acceptera d'être  réconforté par des adultes autres  
que moi. 
Atypique: je suis la seule personne par qui il accepte de se faire réconforter. 
 
4. Est soigneux et doux avec les jouets et les animaux domestiques. 
5.  Est plus intéressé par les gens que par les objets. 
Atypique: plus intéressé par les objets que les gens. 
 
6.  S'il est près de moi et qu'il voit quelque chose avec lequel il veut jouer, il devient 
accaparant ou essaie de m'amener vers l'objet. 
Atypique: va de lui-même vers l'objet qu'il désire avec entrain ou sans essayer de 
m'amener vers cet objet. 
 
7.  Rit et sourit facilement à plusieurs personnes différentes. 
Atypique: je peux l'amener à rire ou à sourire plus facilement que toute autre personne. 
 
8.  Lorsqu'il pleure, il pleure fort. 
Atypique: pleure, sanglote, mais ne pleure pas fort ou si cela lui arrive, ça ne dure 
jamais très longtemps. 
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9.  Est de bonne humeur et enjoué la plupart du temps. 
Atypique: a tendance à être sérieux, triste ou ennuyé la majorité du temps. 
 
10.  Pleure ou résiste souvent quand je l'amène au lit pour sa sieste ou au moment du 
coucher. 
11.  Souvent me serre ou se blottit contre moi sans que je lui ai demandé ou invité à le 
faire. 
Atypique: ne me serre pas ou ne m'étreint pas souvent sauf si je l'étreins la première ou 
que je lui demande de me faire une caresse. 
 
12. Va rapidement aller vers les personnes ou va utiliser les objets qui initialement le 
gênaient ou l'apeuraient. 
Neutre: s'il n'est jamais gêné ou effrayé. 
 
13. Lorsqu'il est bouleversé par mon départ, il va continuer à pleurer ou va se fâcher 
après que je sois partie. 
Atypique: arrête de pleurer juste après mon départ. 
Neutre: s'il n'est pas bouleversé par mon départ. 
 
14 S'il découvre quelque chose de nouveau pour jouer, il va me l'apporter ou me le 
montrer à travers la pièce. 
Atypique: joue calmement avec le nouvel objet ou va dans un endroit ou il pourra jouer 
avec, sans être interrompu. 
 
15. Accepte de parler à de nouvelles personnes, de leur montrer des jouets ou de leur 
montrer ce qu'il est capable de faire si je lui demande. 
16. Préfère les jouets qui peuvent représenter des êtres vivants (poupées, animaux en 
peluche, etc.). 
Atypique: préfère les ballons, les blocs, les casseroles, etc. 
 
17. Perd rapidement son intérêt pour les adultes nouveaux s'ils font quelque chose qui 
l'ennuie. 
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18. Agit facilement selon mes suggestions, même lorsqu'elles sont clairement des 
suggestions et non des ordres. 
Atypique: ignore ou refuse mes suggestions sauf si je lui ordonne. 
 
19. Quand je lui demande de m'apporter ou de me donner quelque chose, il obéit. 
(Ne pas tenir compte des refus qui font partie d'un jeu à moins que cela ne devienne 
clairement de la désobéissance) 
Atypique: je dois prendre moi-même l'objet ou élever la voix pour l'obtenir. 
 
20  Réagit peu à la plupart des coups, des chutes et des sursauts. 
Atypique: pleure suite aux coups ou sursauts mineurs. 
 
21  Surveille mes déplacements quand il joue dans la maison: 
•m'appelle de temps en temps 
•remarque mes déplacements d'une pièce à une autre 
•remarque si je change d'activités. 
Neutre: s'il n'est pas autorisé ou s'il n'y a pas d'endroit où il peut jouer loin de moi. 
 
22. Agit comme un parent affectueux envers ses poupées, les animaux domestiques ou 
les jeunes enfants. 
Atypique: joue avec eux d'une autre manière. 
Neutre: s'il ne joue pas ou qu'il ne possède pas de poupées, d'animaux domestiques ou 
qu'il n'a pas de jeunes enfants dans son entourage. 
 
23. Quand je suis assise avec les autres membres de la famille ou que je suis affectueuse 
avec eux, il essaie d'obtenir mon affection pour lui seul. 
Atypique: me laisse être affectueuse avec les autres.  Peut participer, mais pas d'une 
manière jalouse. 
 
24.  Lorsque je lui parle fermement ou que j'élève la voix, il devient bouleversé, désolé 
ou honteux de m'avoir déplu. 
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(Ne pas coter typique s'il est simplement bouleversé par le ton de la voix ou qu'il a peur 
d'être puni). 
 
25.  Il est difficile pour moi de savoir où il est lorsqu'il joue hors de ma vue. 
Atypique: parle et m'appelle lorsqu'il est hors de ma vue: 
•facile à trouver ; facile de savoir avec quoi il joue. 
Neutre: s'il ne joue jamais hors de ma vue. 
 
26.  Pleure lorsque je le laisse à la maison avec une gardienne, l'autre parent ou l'un des 
grands-parents. 
Atypique: ne pleure pas s'il est avec une de ces personnes. 
 
27.  Rit lorsque je le taquine. 
Atypique: contrarié quand je le taquine. 
Neutre: si je ne le taquine jamais durant les jeux ou les conversations. 
 
28.  Aime relaxer assis sur mes genoux. 
Atypique: préfère relaxer sur le plancher ou sur une chaise, lit, sofa, etc. 
Neutre: s'il ne s'assoit jamais pour relaxer. 
 
29.  Par moment, il est tellement concentré à quelque chose qu'il ne semble pas entendre 
lorsque quelqu'un lui parle. 
Atypique: même s'il est très impliqué dans un jeu, il prête attention lorsque quelqu'un 
lui parle. 
 
30.  Se fâche facilement contre les jouets. 
31.  Veut être le centre de mon attention.  Si je suis occupée ou que je parle à quelqu'un, 
il m'interrompt. 
Atypique: ne remarque pas ou n'est pas préoccupé d'être mon centre d'attention. 
 
32.  Quand je lui dis "non" ou que je le punis, il cesse de se comporter mal (au moins à 
ce moment-là).  Je n'ai pas à lui dire deux fois. 
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33.  Quelque fois il me signale (ou me donne l'impression) qu'il veut être posé par terre.  
Lorsque je le pose, il devient aussitôt maussade et veut être repris de nouveau. 
Atypique: toujours prêt à aller jouer au moment où il me signale de le poser par terre. 
 
34.  Quand il est bouleversé lorsque je le quitte, il s'assoit à l'endroit où il est et pleure.  
Ne me suit pas. 
Atypique: me suit activement quand il est bouleversé. 
Neutre: s'il n'est jamais bouleversé quand je le quitte. 
 
35.  Est indépendant avec moi.  Préfère jouer seul: me quitte facilement quand il veut 
jouer. 
Atypique: préfère jouer avec ou près de moi. 
Neutre: s'il n'est pas autorisé ou qu'il n'y a pas de pièces où il peut jouer loin de moi. 
 
36.  Montre clairement qu'il m'utilise comme point de départ de ses explorations: 
•s'éloigne pour jouer ; revient ou joue près de moi ; s'éloigne pour jouer encore, etc. 
Atypique: toujours loin jusqu'à ce que je le retrouve ou demeure toujours près de moi. 
 
37.  Est très actif.  Bouge toujours.  Préfère les      jeux actifs aux jeux calmes. 
38.  Est exigeant et impatient envers moi.  S'obstine et persiste sauf si je fais 
immédiatement ce qu'il veut. 
39.  Est souvent sérieux et méthodique lorsqu'il joue loin de moi ou quand il est seul 
avec ses jouets. 
Atypique: exprime souvent du plaisir ou rit quand il joue loin de moi, seul avec ses 
jouets. 
 
40.  Examine les nouveaux objets ou jouets dans les moindres détails.  Essaie de les 
utiliser de différentes manières ou de les démonter. 
Atypique: jette un coup d'oeil rapide aux nouveaux objets ou jouets (cependant il peut 
s'y intéresser plus tard). 
 
41.  Lorsque je lui demande de me suivre, il le fait. 
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(Ne pas tenir compte des refus ou délais qui font partie d'un jeu, sauf s'ils deviennent 
clairement de la désobéissance) 
42.  Reconnaît ma détresse (lorsque je suis bouleversée): 
•devient calme ou bouleversé 
•essaie de me réconforter 
•demande ce qui ne va pas, etc. 
43.  Demeure ou revient près de moi, plus souvent que le requiert le simple fait de rester 
en contact avec moi. 
Atypique: ne se tient pas au courant de façon précise de ma localisation ou de mes 
activités. 
 
44.  Me demande et prend plaisir quand je le prends, l'embrasse et le caresse. 
Atypique: n'est pas spécialement enthousiaste pour ces démonstrations d'affection.  Les 
tolère mais ne les recherche pas ou se tortille pour être posé par terre. 
 
45.  Aime danser ou chanter au son de la musique. 
Atypique: est indifférent à  la musique OU N'aime pas mais ne déteste pas la musique. 
 
46.  Marche et court sans se cogner, tomber ou trébucher. 
Atypique: coups, chutes ou faux pas se produisent tout au long de la journée (même si 
aucune blessure n'en résulte). 
 
47.  Acceptera et prendra plaisir aux bruits forts ou sautillera près de la source du bruit 
en jouant si je lui souris et que je lui montre que c'est supposé être plaisant. 
Atypique: devient bouleversé même si je lui signale que le bruit ou l'activité est 
sécuritaire ou plaisant. 
 
48.  Permet facilement aux nouveaux adultes de tenir les objets qu'il a et les partage 
avec eux s'ils lui demandent. 
49.  Court vers moi avec un sourire gêné quand de nouvelles personnes nous visitent à 
la maison. 
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Atypique: même s'il sera éventuellement chaleureux envers les visiteurs, sa réaction 
initiale est de courir vers moi en pleurnichant ou en pleurant. 
Neutre: s'il ne court pas vers moi quand des visiteurs arrivent. 
 
50.  Sa réaction initiale quand des gens nous visitent à la maison est de les ignorer ou de 
les éviter, même s'il deviendra éventuellement chaleureux avec eux. 
 
51.  Aime grimper sur les visiteurs quand il joue avec eux. 
Atypique: ne recherche pas un contact intime avec les visiteurs quand il joue avec eux. 
Neutre: s'il ne joue pas avec les visiteurs. 
 
52.  A de la difficulté à manipuler de petits objets ou à assembler de petites choses. 
Atypique: très habile avec de petits objets, crayons, etc. 
 
53.  Met ses bras autour de moi ou me met la main sur l'épaule quand je le prends. 
Atypique: accepte d'être pris dans mes bras, mais ne m'aide pas particulièrement ou ne 
se tient pas après moi. 
 
54.  Agit comme s'il s'attendait à ce que j'empiète sur ses activités quand j'essaie 
simplement de l'aider avec quelque chose. 
Atypique: accepte facilement mon aide sauf si j'interviens dans une situation ou mon 
aide n'est pas nécessaire. 
 
55.  Imite un certain nombre de comportements ou de manières de faire les choses en 
observant mon comportement. 
Atypique: n'imite pas visiblement mon comportement. 
 
56.  Devient mal à l'aise ou perd de l'intérêt quand il semble qu'une activité pourrait être 
difficile. 
Atypique: pense qu'il peut faire des tâches difficiles. 
 
57.  Est aventureux (sans peur). Atypique: est prudent ou craintif. 
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58.  En général, ignore les adultes qui nous visitent à la maison.  Trouve ses activités 
plus intéressantes. 
Atypique: trouve les visiteurs très intéressants même s'il est un peu gêné au début. 
59.  Quand il termine une activité ou un jeu, il trouve généralement autre chose à faire, 
sans revenir vers moi entre ses activités. 
Atypique: quand il termine une activité ou un jeu, il revient vers moi pour jouer, pour 
chercher de l'affection ou pour chercher de l'aide afin de trouver une autre chose à 
faire. 
 
60.  Si je le rassure en lui disant "c'est correct" ou "cela ne te fera pas mal", il 
approchera ou jouera avec des choses qui initialement l'avaient rendu craintif ou 
l'avaient effrayé. 
Neutre: s'il n'est jamais craintif ou effrayé. 
 
61.  Joue brutalement avec moi.  Frappe, égratigne ou mord durant les jeux physiques. 
(Ne signifie pas qu'il me blesse) 
Atypique: joue à des jeux physiques sans me faire mal. 
Neutre: si ses jeux ne sont jamais très physiques. 
 
62.  S'il est de bonne humeur, il le demeure toute la journée. 
Atypique: sa bonne humeur est très changeante. 
 
63.  Même avant d'essayer des choses par lui-même, il essaie d'avoir quelqu'un pour 
l'aider. 
64.  Aime grimper sur moi quand nous jouons. 
Atypique: ne veut pas spécialement plusieurs contacts intimes avec moi quand nous 
jouons. 
 
65.  Est facilement bouleversé quand je le fais passer d'une activité à une autre, même si 
la nouvelle activité est quelque chose qu'il aime souvent faire. 
66.  Développe facilement de l'affection pour les adultes qui nous visitent à la maison et 
qui sont amicaux envers lui. 
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67.  Lorsque notre famille a des visiteurs, il désire que ceux-ci lui portent beaucoup 
d'attention. 
68.  Généralement, il est une personne plus active que moi. 
Atypique: généralement, il est une personne moins active que moi. 
 
69.  Me demande rarement de l'aide. 
Atypique: me demande souvent de l'aide. 
Neutre: s'il est trop jeune pour me demander de l'aide. 
 
70.  Me salue rapidement avec un grand sourire lorsqu'il entre dans la pièce où je suis. 
(Me montre un jouet, me fait signe ou me dit: "Bonjour maman") 
Atypique: ne me salue pas, sauf si je le salue en premier. 
 
71.  Après avoir été effrayé ou bouleversé, il cesse de pleurer et se remet rapidement, si 
je le prends dans mes bras. Atypique: n'est pas facilement réconforté ou consolé. 
72.  Si des visiteurs rient et approuvent ce qu'il fait, il recommence maintes et maintes 
fois. 
Atypique: les réactions des visiteurs ne l'influencent pas de cette manière. 
 
73.  A un jouet qu'il caresse ou une couverture qui le rassure (doudou), qu'il apporte 
partout, qu'il amène au lit ou qu'il tient quand il est bouleversé. (Cela n'inclut pas sa 
bouteille de lait ou sa suce s'il a moins de 2 ans) 
74.  Quand je ne fais pas ce qu'il veut immédiatement, il se comporte comme si je 
n'allais pas le faire (pleurniche, se fâche, fait d'autres activités, etc.). 
Atypique: attend un délai raisonnable comme s'il s'attendait à ce que je fasse bientôt ce 
qu'il m'avait demandé. 
 
75.  À la maison, il devient bouleversé ou pleure quand je sors de la pièce où nous 
étions. 
(Peut ou non me suivre) 
Atypique: remarque mon départ; peut me suivre mais ne devient pas bouleversé. 
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76.  S'il a le choix, il jouera avec des jouets plutôt qu'avec les adultes. 
Atypique: jouera avec les adultes plutôt qu'avec des jouets. 
 
77.  Lorsque je lui demande de faire quelque chose, il comprend rapidement ce que je 
veux. 
(Peut ou non obéir) 
Atypique: quelques fois incertain, perplexe ou lent à comprendre ce que je veux. 
Neutre: s'il est trop jeune pour comprendre. 
 
78.  Aime être étreint et tenu par des personnes autres que nous et/ou ses grands-parents. 
79.  Se fâche facilement contre moi. 
Atypique: ne se fâche pas contre moi sauf si je suis vraiment intrusive ou qu'il est très 
fatigué. 
 
80.  Considère mes expressions faciales comme étant une bonne source d'information 
quand quelque chose semble risqué ou menaçant. 
Atypique: évalue par lui-même la situation sans surveiller d'abord mes expressions 
faciales. 
 
81.  Pleurer est une façon pour lui d'obtenir que je fasse ce qu'il veut. 
Atypique: pleure surtout à cause d'un véritable inconfort (fatigue, tristesse ou peur). 
 
82.  Passe la plupart de ses temps de jeu avec seulement quelques jouets préférés ou 
pratique ses activités favorites durant ces moments. 
83.  Lorsqu'il s'ennuie, il vient vers moi, cherchant quelque chose à faire. 
Atypique: flâne ou ne fait rien pendant un certain temps jusqu'à ce que quelque chose 
arrive. 
 
84.  Fait au moins un certain effort pour être propre et soigné à la maison. 
Atypique: souvent se tache et renverse des choses sur lui ou sur les planchers. 
 
85.  Est fortement attiré par les nouvelles activités et les nouveaux jouets. 
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Atypique: ne délaissera pas ses jouets et activités familiers pour de nouvelles choses. 
 
86.  Essaie de m'amener à l'imiter ou remarque rapidement et prend plaisir quand je 
l'imite de ma propre initiative. 
87.  Si je ris ou approuve quelque chose qu'il a fait, il recommence maintes et maintes 
fois. 
Atypique: n'est pas particulièrement influencé de cette manière par mes réactions. 
 
88.  Lorsque quelque chose le bouleverse, il reste ou il est et pleure. 
Atypique: vient vers moi quand il pleure.  N'attend pas que je vienne vers lui. 
 
89.  Ses expressions faciales sont claires et marquées quand il joue avec quelque chose. 
90.  Si je m'éloigne très loin de lui, il me suit et continue son jeu dans ce nouvel endroit 
(où je suis). 
(N'a pas à être sollicité ou amené dans l'autre pièce.  N'arrête pas de jouer ou ne devient 
pas bouleversé) 
Neutre: s'il n'est pas autorisé ou s'il n'y a pas de pièces où il soit vraiment loin de moi. 
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ANNEXE D 
ÉCHELLE DE LA RELATION ENTRE L’ENFANT ET SON PROFESSEUR 
 
Lisez les énoncés suivants et dites dans quelle mesure ils s’appliquent à votre 
relation avec l’enfant. Encerclez la réponse qui vous croyez décrit le mieux votre 
relation avec l’enfant.  
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1. J’ai une relation affectueuse et 
chaleureuse avec cet enfant 
1 2 3 4 5 
2. On dirait que nous avons toujours de la 
difficulté à nous entendre lui (elle) et 
moi 
1 2 3 4 5 
3. Lorsqu’il (elle) est contrarié(e), il (elle) 
vient chercher du réconfort auprès de 
moi 
1 2 3 4 5 
4. Il(elle) n’est pas à l’aise si je lui donne 
des marques d’affection physique ou si 
je le(la) touche 
1 2 3 4 5 
5. Il(elle) tient à sa relation avec moi 1 2 3 4 5 
6. Lorsque je le(la) réprimande, il(elle) 
paraît touché(e) ou embarrassé(e). 
1 2 3 4 5 
7. Cet enfant n’accepte pas d’aide quand il 
en a besoin 
1 2 3 4 5 
8. Quand je félicite cet enfant, il rayonne 
de fierté 
1 2 3 4 5 
9. Cet enfant réagit beaucoup 
lorsqu’il(elle) doit se séparer de moi 
1 2 3 4 5 
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10. Cet enfant parle facilement de lui 
(d’elle) 
1 2 3 4 5 
11. Cet enfant est très dépendant de moi 1 2 3 4 5 
12. Cet enfant se fâche facilement contre 
moi 
1 2 3 4 5 
13. Cet enfant essaie toujours de me faire 
plaisir 
1 2 3 4 5 
14. Cet enfant a l’impression que je le(la) 
traite injustement 
1 2 3 4 5 
15. Cet enfant demande de l’aide même 
s’il(elle) n’en a pas vraiment besoin 
1 2 3 4 5 
16. C’est facile de bien saisir ses états 
d’âme 
1 2 3 4 5 
17. Cet enfant me voit comme quelqu’un 
qui punit et qui réprimande. 
1 2 3 4 5 
18. Cet enfant montre de la peine ou de la 
jalousie quand je passe du temps avec 
d’autres enfants 
1 2 3 4 5 
19. Cet enfant demeure fâché après une 
réprimande 
1 2 3 4 5 
20. Lorsque cet enfant se conduit mal, un 
coup d’œil ou le ton de ma voix 
suffisent à le rappeler à l’ordre 
1 2 3 4 5 
21. Intervenir auprès de cet enfant prend 
toute mon énergie 
1 2 3 4 5 
22. J’ai remarqué que cet enfant copie mon 
comportement ou ma façon de faire les 
choses 
1 2 3 4 5 
23. Quand cet enfant arrive de mauvaise 
humeur, je sais que la journée sera 
longue 
1 2 3 4 5 
24. Les sentiments de cet enfant à mon 
égard sont imprévisibles et peuvent 
changer soudainement 
1 2 3 4 5 
25. Malgré tous mes efforts, je ne suis pas 
satisfait de ma relation avec cet enfant 
1 2 3 4 5 
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26. Je pense souvent à cet enfant en dehors 
des heures de travail 
1 2 3 4 5 
27. Cet enfant rechigne ou pleure quand il 
veut quelque chose de moi 
1 2 3 4 5 
28. Cet enfant est sournois et manipulateur 
avec moi 
1 2 3 4 5 
29. Cet enfant partage ouvertement ses 
expériences personnelles avec moi 
1 2 3 4 5 
30. Je me sens confiant(e) et efficace dans 
mes interactions avec cet enfant. 
1 2 3 4 5 
31. J’ai des inquiétudes au sujet de cet 
enfant 
1 2 3 4 5 
32. Je passe beaucoup de temps en 
interaction avec cet enfant 
1 2 3 4 5 
33. Mes interactions avec cet enfant sont 
surtout positives 
1 2 3 4 5 
34. Cet enfant demande beaucoup 
d’encadrement 
1 2 3 4 5 
35. C’est facile d’avoir une relation 
positive avec cet enfant 
1 2 3 4 5 
36. Cet enfant demeure fâché après une 
réprimande 
1 2 3 4 5 
37. Lorsque cet enfant se conduit mal, un 
coup d’œil ou le ton de ma voix 
suffisent à le rappeler à l’ordre 
1 2 3 4 5 
38. Intervenir auprès de cet enfant prend 
toute mon énergie 
1 2 3 4 5 
39. J’ai remarqué que cet enfant copie mon 
comportement ou ma façon de faire les 
choses 
1 2 3 4 5 
40. Quand cet enfant arrive de mauvaise 
humeur, je sais que la journée sera 
longue 
1 2 3 4 5 
41. Les sentiments de cet enfant à mon 
égard sont imprévisibles et peuvent 
changer soudainement 
1 2 3 4 5 
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42. Malgré tous mes efforts, je ne suis pas 
satisfait de ma relation avec cet enfant 
1 2 3 4 5 
43. Je pense souvent à cet enfant en dehors 
des heures de travail 
1 2 3 4 5 
44. Cet enfant rechigne ou pleure quand il 
veut quelque chose de moi 
1 2 3 4 5 
45. Cet enfant est sournois et manipulateur 
avec moi 
1 2 3 4 5 
46. Cet enfant partage ouvertement ses 
expériences personnelles avec moi 
1 2 3 4 5 
47. Je me sens confiant(e) et efficace dans 
mes interactions avec cet enfant. 
1 2 3 4 5 
48. J’ai des inquiétudes au sujet de cet 
enfant 
1 2 3 4 5 
49. Je passe beaucoup de temps en 
interaction avec cet enfant 
1 2 3 4 5 
50. Mes interactions avec cet enfant sont 
surtout positives 
1 2 3 4 5 
51. Cet enfant demande beaucoup 
d’encadrement 
1 2 3 4 5 
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publication. Authors with manuscripts that receive a full review should expect a 
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All papers must have a developmental focus. Manuscripts with multiple methods or 
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Manuscripts that are under review elsewhere will not be considered for publication. 
The introduction to the manuscript should note if the manuscript is one of several 
papers derived from the same dataset. A cover letter to the Editor that indicates what 
is new and unique about the manuscript should accompany a submission derived 
from a large dataset. 
Papers. Empirical papers should describe findings of the highest scientific quality 
that represent an original contribution to the literature on human behavioural 
development. The theoretical, practical, and/or scientific implications of the main 
findings must be clearly articulated. Multiple sample or multiple study replications 
are encouraged. Submissions should be no longer than 8,500 words, all inclusive. 
Longer submissions will not be considered without prior approval from the Editor. 
Reports. Empirical reports may include any of the following: single sample studies; 
cross-sectional studies; studies with practical implications; and studies designed to 
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studies of timely importance. Empirical reports may describe failure to replicate, so 
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empirical reports will not be subjected to multiple rounds of review. Action Editors 
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Alternatively, a review article may provide a conceptual overview of a topic, toward 
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without prior approval from the Editor. 
Methods and Measures. Methodological articles should focus on issues related to 
instrumentation, design, or statistical analysis of research on human behavioural 
development. Formats include brief and full-length primers on cutting edge 
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of the Methods and Measures section is Todd D. Little (yhat@ttu.edu). Submissions 
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encouraged and should be fully annotated.  
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The list of authors should include all those who can legitimately claim authorship. 
This is all those who: 
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3. approved the version to be published. 
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Please refer to the ICMJE Authorship guidelines 
at http://www.icmje.org/ethical_1author.html.  
4. How to submit your manuscript 
Before submitting your manuscript, please ensure you carefully read and adhere to all 
the guidelines and instructions to authors provided below. Manuscripts not 
conforming to these guidelines may be returned. 
International Journal of Behavioral Development is hosted on SAGE track, a web-
based online submission and peer review system powered by ScholarOne 
Manuscripts. Please read the Manuscript Submission guidelines below, and then 
visithttp://mc.manuscriptcentral.com/ijbdto login and submit your article online. 
IMPORTANT: Please check whether you already have an account in the system 
before trying to create a new one. If you have reviewed or authored for the journal in 
the past year it is likely that you already have an account. For further guidance on 
submitting your manuscript online please visit ScholarOne Online Help. 
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paper prior to submission, please refer to the contact details below. 
  
5. Journal contributor’s publishing agreement    
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Contributor’s Publishing Agreement. SAGE’s Journal Contributor’s Publishing 
Agreement is an exclusive licence agreement which means that the author retains 
copyright in the work but grants SAGE the sole and exclusive right and licence to 
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terms of whether the original hypotheses were supported or not. The discussion 
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